Media Models for Preschool Children's Resilience by Jeriová, Adéla
UNIVERZITA KARLOVA V PRAZE 
Filozofická fakulta 
Katedra psychologie 
 
 
 
 
 
 
Diplomová práce 
  
Ing. Adéla Jeriová 
 
 
Mediální vzory psychické odolnosti 
předškolního dítěte  
 
 
Media Models for Preschool Children´s Resilience 
 
 
 
 
 
 
 
Praha 2011   vedoucí práce: PhDr. Simona Horáková Hoskovcová, Ph.D. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Poděkování 
Ráda bych poděkovala vedoucí mé diplomové práce paní PhDr. Simoně Horákové 
Hoskovcové, Ph.D., za odborné vedení mé práce, za její vstřícnost, cenné odborné rady a 
připomínky. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Prohlášení 
Prohlašuji, ţe jsem tuto diplomovou práci vypracovala samostatně a výhradně s pouţitím 
citovaných pramenů, literatury a dalších odborných zdrojů, a práce nebyla vyuţita v rámci 
jiného vysokoškolského studia či k získání jiného nebo stejného titulu. 
 
V Praze dne 18. dubna 2011      
  
ANOTACE 
 Předloţená práce se zabývá mediálními vzory psychické odolnosti předškolního dítěte. 
V teoretické části jsou zpracovány poznatky o vývojovém období předškolního dítěte, o 
sociálním učení a napodobování a psychické odolnosti jedince. Dále je věnována pozornost 
výkladu problematiky spjaté s médii, především účinkům mediální komunikace, dětskému 
televiznímu divákovi a modelovému učení skrze televizní vysílání. 
 V empirické části byla provedena kvalitativní analýza osmnácti dětských 
animovaných pořadů. V rámci analýzy jsme zkoumali jednak náročné situace vyskytující se 
v daných pořadech, jednak způsoby zvládání (copingové strategie) těchto situací. Po jejich 
zhodnocení jsme dospěli k návrhu doporučení dětských pořadů, které jsou vhodné z hlediska 
moţného vlivu na rozvoj psychické odolnosti předškolního dítěte ve smyslu self-efficacy, a 
porovnání české a zahraniční tvorby v tomto ohledu.  
KLÍČOVÁ SLOVA 
Psychická odolnost, self-efficacy, nápodoba, média, televize, animované pořady, kvalitativní 
výzkum 
ANNOTATION 
 This thesis concerns with media models of preschool child resilience. The theoretical 
part summarizes knowledge about developmental period of preschool child, social learning, 
imitation and human resilience. Further it is devoted to the media issue, especially media 
communication influence, child viewer and model learning per television transmission. 
 The empirical part contains qualitative research of eighteen child animated cartoons. 
There were demanding situations and the coping strategies explored in the analysis. After 
their evaluation we recommended advisable child cartoons from the perspective of potential 
influence on resilience development of preschool child in the sense of self-efficacy, and 
comparison of Czech and foreign production. 
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ÚVOD 
 
Téma médií (resp. masmédií) je v současné době velmi aktuální, neboť média hrají 
v ţivotě lidí významnou roli, a to nejen u dospělé populace, ale i u dětí. Mezi nejvyuţívanější 
prostředky masové komunikace patří bezesporu televize. Je spíše výjimečné, kdyţ se 
v domácnosti televizní přijímač nevyskytuje, častěji bývá naopak napojen i na DVD 
přehrávače, videorekordéry či připojen k satelitnímu či kabelovému placenému vysílání.  
Televizní vysílání plní v soudobé společnosti různé funkce, mezi které patří i funkce 
zábavní. Je proto často vyhledávaným zdrojem pasivní zábavy dospělých, ale i dětí 
jakéhokoliv věku. Televize je také zdrojem modelů, které mohou děti v reálném ţivotě 
napodobovat, ať jiţ v kladném či záporném slova smyslu. V této diplomové práci se budeme 
drţet právě toho kladného slova smyslu, resp. toho, zda je moţné v televizních programech 
určených pro děti předškolního věku, najít vzory pro zvládání náročných ţivotních situací, 
které mohou přispívat ke zvýšení psychické odolnosti dítěte v pojetí tzv. vnímané vlastní 
účinnosti.  
Tato práce má teoreticko-empirický charakter. Teoretická část je rozdělena do tří 
kapitol. Všechny tři kapitoly se věnují k tématům, z nichţ kaţdé by mohlo být co do 
rozsáhlosti součástí několikasvazkové knihy. Zaměřujeme se tedy výběrově pouze na to, co 
povaţujeme pro náš empirický výzkum za nejpodstatnější. 
První kapitola je věnována stručnému zhodnocení ţivotní etapy předškolního dítěte 
z hlediska vývojové psychologie, především jeho kognitivnímu a socioemocionálnímu vývoji. 
Zmíněny jsou některé periodizace vývoje v souvislosti s předškolním věkem a věnujeme se i 
roli příběhů a pohádek. Větší část této kapitoly je věnována sociálnímu učení, resp. nápodobě, 
která hraje v tomto období důleţitou roli a vycházíme z ní i v empirické části práce. 
Druhá kapitola je zaměřena na psychickou odolnost dítěte. Zmíněny jsou některé 
základní koncepce odolnosti, přičemţ podrobněji je rozpracována Bandurova teorie self-
efficacy neboli vnímané vlastní účinnosti. Část kapitoly je věnována problematice stresu a 
vyrovnání se se zátěţovými situacemi. 
Třetí kapitola je zaměřena na role médií v dnešní společnosti, především jejich účinkům 
na dětského televizního diváka. Část kapitoly je věnována modelům v mediální komunikaci a 
televiznímu vysílání. 
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V empirické části práce se věnujeme kvalitativnímu výzkumu obsahu osmnácti dětských 
televizních pořadů z hlediska strategií zvládání náročných ţivotních situací. Cílem naší 
analýzy bylo nalézt a vyhodnotit vhodné vzory chování modelových postav, které mohou 
podporovat psychickou odolnost dítěte ve smyslu vnímané vlastní účinnosti (self-efficacy). 
Zaměřili jsme se na zvládací strategie symbolických hrdinů, kteří se ocitli v náročné ţivotní 
situaci, zejména na strategie, které mají souvislost s vlastní účinností, tj. aktivní strategie, 
zaměřené na efektivní vyřešení problému.   
Domníváme se, ţe přínosem této práce bude především obohacení výzkumů o nový 
prvek zkoumání, kterým je vnímaná vlastní účinnost, a předpokládáme i praktické vyuţití 
práce, neboť ze závěrů vyplyne doporučení pořadů vhodných pro rozvoj psychické odolnosti 
předškolního dítěte a zároveň srovnání pořadů české a zahraniční tvorby.  
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I. TEORETICKÁ ČÁST 
1. DÍTĚ PŘEDŠKOLNÍHO VĚKU 
„Děti vždycky rády dělají něco, protože krev mladá tiše státi nemůže. 
 Nechť jsou mravenečkové, vždycky se okolo něčeho čmýrající, nosící, vláčící, skládající, 
překládající; toliko rozumně dělali, co dělají, pomáhati jim a ukazovati všeho vzor, by pak 
titěrky byly, neliknovali1 se pohráti s nimi.” 
        (Komenský, 1964, s. 27) 
  
 Vzhledem k tomu, ţe v empirické části této práce jsme se z důvodů, které budou 
zmíněny později, zaměřili na předškolní děti, pokusíme se na tomto místě podat stručnou 
charakteristiku tohoto období z hlediska vývojové psychologie.  
 V širším slova smyslu se jako předškolní věk označuje celé období od narození aţ po 
vstup do školy, v uţším slova smyslu se hovoří o předškolním období jako o „věku mateřské 
školy“, tedy o věku od tří do šesti let. (Langmeier, Krejčířová, 2006) Předškolní věk není ale 
jen přípravou na školu, jak by jeho název napovídal, je také přípravou na ţivot daleko 
dopředu a má svůj specifický význam pro některé mimořádně důleţité funkce dospělého 
věku. (Matějček, 2003) Šulová povaţuje tento věk za „jedno z nejzajímavějších vývojových 
období člověka“. (Šulová, 2004a, s. 66) 
 Citovaná věta z Komenského Informatoria školy mateřské vystihuje dvě důleţité 
charakteristiky tohoto období. Jednak je to značná aktivita dítěte, jednak je to období, pro 
které jsou velmi důleţité vzory chování. Tato druhá charakteristika je v naší práci stěţejním 
tématem, a bude jí proto později v textu věnováno více prostoru. Nyní se ve stručnosti 
zaměříme na základní charakteristiky předškolního období. 
   
                                                 
1
 Neliknovat = nelenit, nerozpakovat (Komenský, 1964) 
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1.1 Základní charakteristiky předškolního období 
 1.1.1 Motorický vývoj 
 Co se týče motorického vývoje dítěte v tomto období, dochází k jeho stálému 
zdokonalování. Zlepšuje se pohybová koordinace, projevuje se větší hbitost a obratnost, coţ 
se následně projevuje i ve větší soběstačnosti (například v sebeobsluze dítěte – samostatné 
oblékání, čistění zubů, dodrţování hygienických návyků, uklízení věcí, zavazování tkaniček, 
apod.). S pohybem jsou velmi často spojeny i hry tohoto období – sbíhání a vybíhání schodů, 
hopsání, skákání, seskakování z výšky, házení, stoj na jedné noze apod. Velký rozvoj 
zaznamenává v tomto období zručnost, která se dá pozorovat především v kresbě dítěte, a to 
od spontánního čmárání čar či koleček, které často popisuje dle momentálního vyladění jinak, 
aţ ke schopnosti napodobit základní tvary a namalování postavy člověka formou hlavonoţce. 
(Šulová, 2004a; Langmeier, Krejčířová, 2006) 
1.1.2 Vývoj kognitivních a verbálních schopností 
  Na konci senzomotorického období (okolo jednoho a půl aţ dvou let), se objevuje u 
dítěte základní funkce pro vývoj pozdějšího jednání, která spočívá ve schopnosti představovat 
si něco prostřednictvím něčeho jiného, co „označuje“ a co slouţí jen této představě. Tuto 
funkci nazývá Piaget sémiotickou (symbolickou) funkcí. Prvními projevy sémiotické funkce 
jsou oddálená nápodoba, symbolická hra, kresba, obrazná představa, řeč. (Piaget, Inhelderová, 
1997) Kolem čtyř let věku dítěte dochází k posunu vývoje inteligence z úrovně tzv. 
předpojmové (symbolické) na vyšší úroveň – názorového (intuitivního) myšlení, kdy se dítě 
začíná zajímat o příčinné souvislosti okolního světa. Úsudky jsou stále vázány na názor, a to 
obvykle ve vizuálním tvaru. Nejedná se proto ještě o logické myšlení, ale o prelogické, 
předoperační myšlení, které je stále úzce myšlenkově vázáno na vlastní činnost dítěte, na to, 
co právě nazírá. Je to cesta od individuálních předmětů a jejich vnímání k postupnému 
zobecňování. Chybí zde odlišení mezi psychologickou realitou dítěte a objektivním světem. 
(Šulová, 2004a; Langmeier, Krejčířová, 2006) 
 Gardner podobně jako Piaget uvádí, ţe se dítě ve věku od dvou do pěti let učí pouţívat 
různé symboly – slova, obrázky, gesta, čísla, které slouţí k symbolickému chápání světa. 
„Symbolem je jakákoliv entita (předmětná nebo abstraktní), která označuje nějakou jinou 
entitu nebo na ní odkazuje.“ (Gardner, 1999, s. 316) Srovnává symbolické myšlení 
s poznáním světa konkrétní fyzickou činností či smyslovým rozlišováním jevů. Podle 
Gardnera je ovládnutí symbolických systémů jedním z hlavních úkolů dětství. Schopnost 
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symbolizace umoţňuje také prozkoumat výrazné společenské role, kdy dítě řečí, napodobivou 
hrou, gesty, kresbami a dalšími symbolickými prostředky zkouší různé podoby osob 
z blízkého okolí. Touto zkušeností zároveň nachází souvislosti mezi chováním v určité 
sociální roli a vlastní zkušeností. Gardner vývoj symbolických schopností u dítěte rozděluje 
do čtyř fází. Co se týká vývoje symbolických schopností u předškolního dítěte (v jeho pojetí 
se jedná o dítě ve věku od dvou do pěti let), vyvíjí se podle něj základní symbolizace, během 
níţ se dítě učí chápat a tvořit jazykové útvary, dvojrozměrné symbolické formy (obrázky), 
trojrozměrné symbolické formy (modelované či postavené z kostek), pohybová znázornění 
(tanec), hudbu (písničky) a dramatické útvary (napodobivé hry) a seznamuje se s některými 
oblastmi matematického a logického vyjadřování. (Gardner, 1999)  
 Vnímání dítěte v tomto věku je globální, dítě vnímá celek jako souhrn jednotlivostí a 
nechá se snadno upoutat nějakým výrazným detailem, a to především pokud se vztahuje 
k nějaké jeho potřebě či zájmu. Jeho myšlení se vyznačuje mimo jiné tím, ţe je egocentrické 
(dítě je středem vlastního světa představ a jen s obtíţemi zaujímá hledisko jiné osoby), 
antropomorfické (má tendenci polidšťovat neţivé předměty), magické (dovoluje měnit fakta 
podle vlastního přání, vliv fantazie převládá nad respektováním logických skutečností), 
artificialistické (všechno se „dělá“), převládá prezentismus (chápání všeho ve vztahu 
k přítomnosti). Představy předškoláka jsou velmi bohaté a barvité. Mezery mezi vnímanými 
jevy či jednotlivými detaily jsou často doplňovány tzv. dětskou konfabulací, coţ jsou 
smyšlenky, o nichţ jsou děti přesvědčeny, ţe jsou pravdivé. (Šulová, 2004a; Langmeier, 
Krejčířová, 2006) 
 Rozvíjí se zraková a sluchová diferenciace, která je důleţitá pro pozdější nácvik čtení a 
psaní. Dítě dosud nepřesně vnímá prostor i časové úseky. Paměť je zpočátku převáţně 
bezděčná, kolem pátého roku se začíná vyvíjet paměť záměrná. Převaţuje paměť mechanická, 
která spolu s aktivitou tohoto období tvoří dobrý základ pro příjem informací, a paměť 
konkrétní. Zpočátku převaţuje paměť krátkodobá, kolem pátého či šestého roku nastupuje i 
paměť dlouhodobá. (Šulová, 2004a) 
 V předškolním období dochází ke značnému zdokonalení řeči, coţ dovoluje i růst 
poznatků o sobě a okolním světě. (Langmeier, Krejčířová, 2006) Děti v tomto období rozvíjejí 
své verbální schopnosti především v komunikaci s dospělými, učí se od nich různé způsoby 
vyjadřování, napodobují selektivně jejich projev. Napodobovaná slovní sdělení dítě později 
pouţije ve svém vlastním projevu. V rámci komunikace si děti upřesňují platnost 
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gramatických pravidel. (Vágnerová, 2005) Z výše uvedeného plyne, ţe převládá 
komunikativní sloţka řeči – řeč slouţí jako dorozumívací prostředek. Rozvíjí se ale i 
kognitivní sloţka řeči, neboť s rozvojem řeči souvisí i růst poznatků a zkušeností, které 
nemusí být vázány na bezprostřední vlastní zkušenost. Rozvíjí se i sloţka expresivní řeči, kdy 
dítě dokáţe vyjadřovat své pocity, proţitky či potřeby. Řeč je uţívána také k regulaci chování. 
(Šulová, 2004a)   
1.1.3 Morálně etický vývoj 
 V tomto období dítě začíná také zaujímat základní mravní postoje. Díky vlivu 
sociálního okolí a úrovni svého rozvoje si dítě postupně uvědomuje pravidla hry, smysl 
určitého řádu, platnost norem a zásad, hodnoty pořádku a reţimu. (Helus, 2004) Autoritou, 
která určuje pravidla chování, jsou dospělí (především rodiče), a jsou také garantem 
dodrţování norem. Normy jsou důleţité i pro rozvoj osobní identity, neboť umoţňují vymezit 
obsah ţádoucího chování, které je pozitivně hodnoceno významnými autoritami. Potřeba 
seberealizace je v tomto věku uspokojována právě aktivitami, které jsou pozitivně hodnoceny. 
Pro morální uvaţování předškolního dítěte je typická vazba na konkrétní situaci, neboť dítě 
ještě nedovede v tomto věku generalizovat. Předškolní dítě chápe normy stereotypně, rigidně 
a egocentricky. Nebere tedy ohled na různé aspekty hodnocení situace, vyţaduje neměnnost 
norem a chápe je především ve vztahu k sobě samému. Ke konci předškolního období dochází 
ke zvnitřnění základních norem a ztotoţnění se s nimi, které se projevuje pocity viny. 
(Vágnerová, 2005)  
 Erik H. Erikson ve své teorii duševního vývoje vymezil předškolní období jako dobu, 
kdy dítě řeší konflikt mezi iniciativou a pocity viny, coţ úzce souvisí s vývojem svědomí. 
(Langmeier, Krejčířová, 2006) Podle Eriksona (2002) má dítě v tomto období k dispozici 
nadbytek energie, který mu pomáhá rychle se vyrovnávat s nezdary a blíţit se k nějakému 
ţádoucímu cíli s nezmenšeným a cílenějším úsilím. Dítě chce být aktivní a v pohybu tam, kde 
v dřívějším období umíněnost vyvolávala projevy vzdoru či přinejmenším proklamovala 
nezávislost. Kaţdý člověk potřebuje pro vše, čemu se učí a co dělá, jistý pocit iniciativy, který 
je nedílnou součástí kaţdého činu. Nebezpečí tohoto období podle Eriksona (2002) spočívá 
v pocitech viny, které plynou z uvaţovaných cílů a z výkonů, do nichţ se dítě svou aktivitou 
pustilo. Pokud sociální okolí navodí v předškolním dítěti převahu záţitků a zkušeností, ţe 
iniciativa znamená něco neţádoucího, problematického, znepokojujícího, takţe v něm 
převládnou ve zvýšené míře pocity viny, dochází k podlomení počáteční iniciativy a je 
ohroţen zejména rozvoj osobnosti. (Helus, 2004) Erikson také hovoří v této souvislosti o 
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pomyslném rozdělení dítěte, a to na část dětskou a část rodičovskou, která podporuje a 
zvyšuje tendenci k pozorování sebe sama, vedení sebe sama a trestání sebe sama. Rodičovská 
část má zprvu infantilní charakter a podle Eriksona zůstává lidské svědomí částečně infantilní 
po celý ţivot, coţ povaţuje za „jádro lidské tragédie“, protoţe superego dítěte můţe být 
primitivní, kruté a nekompromisní. (Erikson, 2002) 
 Pokud bychom chtěli velmi stručně zmínit další důleţité teorie týkající se morálně 
etického vývoje, musíme uvést jméno Sigmunda Freuda, který upozornil na to, ţe se v tomto 
období začíná rozvíjet superego, neboli ideální „já“, a tvoří se první představy tohoto 
ideálního „já“. (Šulová, 2004a) Dalším významným psychologem zabývajícím se morálkou 
byl jiţ zmiňovaný Jean Piaget, který rozlišuje dva druhy morálky: heteronomní a autonomní, 
mezi něţ staví ještě další mezistadium. Období předškolního věku spadá podle něho do 
období heteronomní morálky a spočívá na morálním nátlaku dospělých. Dítě tak povaţuje 
kaţdé jednání, které je v souladu s pravidly dospělých, za dobré, a kaţdé jednání, které tato 
pravidla porušuje, za špatné. (Heidbrink, 1997) Později rozpracoval morální vývoj člověka i 
Lawrence Kohlberg, který období předškolního věku dítěte zařazuje do tzv. prekonvenčního 
období, které dále rozděluje na heteronomní morálku, kdy o tom, co je správné, rozhoduje 
dospělý, a naivní instrumentální hédonismus, kdy dítě nějak jedná, protoţe očekává od 
autority odměnu či trest. (Šulová, 2004a)  
 1.1.4 Emoční vývoj 
 Pro předškolní období je charakteristická větší stabilita a vyrovnanost neţ v období 
batolecím, nicméně i tak bývají jejich proţitky intenzivní a snadno přecházejí z jedné kvality 
do druhé. Tato proměna souvisí s větší zralostí centrálního nervového systému a také s úrovní 
uvaţování. Děti v tomto věku bývají častěji pozitivně naladěné, veselé, rozvíjí se smysl pro 
humor. Vztek a zlost příznačné pro batolecí období nejsou jiţ tak časté. Rozvíjí se také 
emoční paměť. Dítě jiţ dokáţe lépe anticipovat, to znamená na něco se těšit, ale i z něčeho se 
dopředu obávat. Některé projevy strachu bývají v tomto věku vázány na rozvoj dětské 
představivosti. (Vágnerová, 2005) 
 Emoční vývoj postupuje od pochopení kvality a významu jednotlivých emocí a jejich 
vnějších projevů, k postupnému chápání kauzálních vztahů, tj. příčin vzniku různých emocí. 
V předškolním věku se rozvíjí emoční inteligence, děti lépe chápou své pocity, umějí projevit 
empatii, oddálit vlastní uspokojení a částečně ovládat své citové projevy. V tomto věku se 
rozvíjejí i vztahové emoce jako láska, sympatie, nesympatie, ale i soucit či pocity 
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sounáleţitosti. (Vágnerová, 2005) Nově se objevují i pocity viny, jak bylo zmíněno jiţ výše. 
Citový vývoj dětí předškolního věku se projevuje i realizuje v různých formách sociálního 
učení. Rozsah učení nápodobou je neobyčejně široký – napodobováním se dítě učí ţivému či 
zdrţenlivému projevu citů, gestikulaci, mimice apod. Pro děti předškolního věku se 
významnými vzory stávají rodiče, blízké osoby z rodiny, učitelky mateřských škol, 
sourozenci, případně vrstevníci. (Gillernová, 2003) 
 1.1.5 Vývoj sebepojetí 
 Batolecí a předškolní věk je zvláště důleţitým obdobím pro rozvoj dětského sebepojetí. 
Jiţ v batolecím období si dítě začalo uvědomovat, ţe je schopno ovlivňovat nejbliţší okolí i 
vlastní pozici v něm. V předškolním období je důleţité, aby mělo dítě moţnost pronikat do 
širší společnosti a nějakým způsobem se zde uplatnit. Tyto záţitky mohou být jako pozitivní, 
tak negativní, a její korektivní vliv na rozvoj sebepojetí je vázán na způsob interpretace 
získaných zkušeností. Rozvoj osobnosti jedince probíhá tedy v rámci interakce socializace a 
individuace, tzn., ţe dítě rozvíjí svou individualitu v kontaktu s jinými lidmi. (Vágnerová, 
2005) Vyvíjet se sociálně neznamená pouze se začlenit do společnosti, ale také se vůči jejím 
členům vymezit, tj. najít vlastní místo v sociální struktuře, vlastní identitu a osobnost.  
(Hoskovcová, 2006) 
 Způsob uvaţování dítěte o sobě samém odpovídá jeho vývojové úrovni. Egocentrismus 
mu pomáhá potvrdit vlastní významnost, fenomenismus se projevuje důrazem na nápadné či 
subjektivně významné znaky, magičnost uvaţování a snadné zkreslení skutečnosti dítěti 
umoţňují zachovat si přijatelný obraz sebe sama. Předškolní děti mají tendenci se přeceňovat, 
nadhodnocovat své kompetence, jako zdroj osobní rovnováhy jim slouţí mechanismus 
nereálného optimismu. (Vágnerová, 2005)  
 Rozvoj dětského sebepojetí ovlivňuje aktivita a iniciativa zmiňovaná dříve v souvislosti 
s Eriksonovou periodizací duševního vývoje dítěte. Iniciativa odráţí u předškolních dětí jejich 
potřebu něco zvládnout a potvrdit si tak svoje kvality. Dětské sebepojetí je vzhledem k citové 
a rozumové nezralosti předškolního věku stále závislé na hodnocení jiných osob, především 
rodičů, které ovlivňují sebepojetí emočně (mírou své akceptace), svými poţadavky a 
spokojeností se stupněm jejich naplnění, a svým chováním k dítěti, zejména verbálním 
vyjádřením svého názoru na dítě. Sebehodnocení je také ve starším předškolním věku 
ovlivněno vrstevnickou skupinou. Dítě se s vrstevníky srovnává, chce se jim podobat. 
(Vágnerová, 2005) Součástí vývoje sebepojetí a individuace je i vývoj self-efficacy, o kterém 
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budeme mluvit později, a jde ruku v ruce s procesem socializace. Součástí sebepojetí je i 
odolnost ke stresům. (Hoskovcová, 2006)  
1.1.6 Vývoj genderové identity 
 Genderová identita je součástí dětského sebepojetí. U dítěte se rozvíjí obecné 
porozumění obsahu genderových stereotypů. Uvaţování předškolních dětí je v tomto ohledu 
ještě rigidní a váţe se na zjevné znaky. Důleţitým mezníkem v procesu diferenciace 
genderové identity je pochopení její neměnnosti. Ve třech letech děti rozumí významu 
genderu jako diferenciačnímu kritériu i pravidlům, která s ním souvisejí, ale ještě si 
neuvědomují, ţe pohlaví je neměnné. Ve čtyřech letech dochází k uvědomění si genderové 
stálosti a genderové vědomí je spojováno se sociálně vymezenými znaky a s hodnotovým 
systémem. V pěti letech děti chápou genderovou konstantnost, uvědomují si, ţe jejich 
genderová identita je stejná, i kdyţ se dostávají do různých situací. Uvědomění stálosti a 
konstantnosti genderové identity posiluje tendenci hledat vzory stejného pohlaví, které dětem 
umoţní naučit se chovat tak, jak odpovídá jejich genderové roli. (Vágnerová, 2005)  
 Rozvoj genderově typických projevů ovlivňuje sociální učení, neboť rodičovské postoje 
a očekávání posilují chování určitého typu. Důleţité je i učení nápodobou, neboť děti 
napodobují takové projevy chování, které vidí u rodičů či u jiných lidí stejného pohlaví. 
(Vágnerová, 2005) Právě předškolní věk je obdobím, kdy dítě potřebuje vidět kaţdodenní 
interakci rodičů, aby byla cesta k jeho vlastní pohlavní identitě a jejímu přijetí co 
nejjednodušší. (Šulová, 2004a) 
 Předškolní období je charakteristické zájmem o vlastní pohlavní orgány i pohlaví 
opačné. (Šulová, 2004a) Sigmund Freud období předškolního dítěte nazývá jako tzv. falické 
stadium, kdy se zájem dítěte přesouvá na genitální oblast, s čímţ je spojen větší zájem o 
anatomické rozdíly mezi pohlavími, o to, jak se rodí děti i o sexuální aktivitu rodičů. Vysoká 
hodnota je dle Freuda připisována penisu. V tomto období se odehrává i vyřešení tzv. 
oidipovského komplexu, a to jak u chlapců, tak u dívek, přičemţ se dítě identifikuje s rodičem 
stejného pohlaví, coţ souvisí s vývojem superega. Podle Freuda se jedná o náročné období, 
jehoţ obtíţe dítě musí překonat, aby mu byla otevřena cesta k normálnímu psychickému 
vývoji. V opačném případě můţe způsobit mnoho neurotických i jiných obtíţí v dospělosti. 
(Langmeier, Krejčířová, 2006) 
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 1.1.7 Hra  
 Předškolní období bývá také často nazýváno „obdobím hry“, neboť právě v herní 
činnosti se aktivita dítěte projevuje především. (Šulová, 2004a; Vágnerová, 2005) Hra souvisí 
nejen s rozvojem motoriky, ale s rozvojem kognitivních struktur. (Šulová, 2004a) Podle 
Piageta v období mezi druhým a šestým rokem vrcholí symbolická hra. (Piaget, Inhelderová, 
1997) Symbolická hra slouţí jako prostředek k vyrovnání se s realitou, která je pro dítě nějak 
zatěţující. Dovoluje dítěti chovat se podle svých představ a přizpůsobit dočasně realitu svým 
potřebám. (Vágnerová, 2005) Detailní přehled celé palety herních činností uvádí např. Šulová 
ve své publikaci Raný psychický vývoj dítěte (2004), pro naše účely bude dostačující, 
zmíníme-li funkci sociální hry. Kromě pohybových her uvedených výše zaujímají u dětí 
v tomto věku velkou část herních aktivit hry na sociální role, tedy na povolání, na různé 
postavy z okolí dítěte, z pohádek a příběhů, které slyšelo či vidělo. Pomocí těchto her se dítě 
připodobňuje ke vzorům, které touţí napodobit. Helus vidí důleţitost sociálních her 
především v tom, ţe:  
- dítě si zkouší sebe samo v situacích, které ve skutečnosti nenastaly, ale přitahují ho, 
vnímá je jako zajímavé či důleţité, mají význam pro vyhraňování jeho individuality; 
- dovolují dítěti nahlédnout na věci a lidi kolem něho z jiného úhlu, bývají proto také 
nazývány hrami na přesuny sociálních perspektiv; 
- umoţňují téţ dítěti kompenzovat frustrace, kterými trpí; 
- napomáhají uvolnění tvůrčí fantazie. 
(Helus, 2004) 
 1.1.8 Příběhy 
 Stejně jako hru, má dítě v předškolním věku rádo pohádky. Vzhledem k zaměření naší 
práce jim budeme věnovat více prostoru. 
 Příběhy mají nezastupitelné místo v ţivotě člověka, především v ţivotě dětí. Příběhy 
vnáší do chápání světa řád a modely, kterými se dítě můţe nechat vést. Slouţí jako záchytný 
bod především tam, kde jde o řešení problému či nějakého dilema, můţeme v nich pochopit 
svou situaci a najít pomocí něj východisko. (Hoskovcová, Ryntová, 2009) Příběh je 
specifický způsob poznávání, pohádkový příběh přestavuje propojení rozumového a 
iracionálního pohledu na dění kolem nás. (Štětovská, 2004a) 
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 Pojďme si nyní říct některé významné charakteristiky a funkce příběhu (podle 
Peseschkian, 1999; Štětovská, 2004a; Hoskovcová, Ryntová, 2009): 
- příběh vytváří v okolní realitě společný prostor, nabízí moţnost společenství a sdílení 
a moţnost kontaktu mezi interprety a posluchači; 
- příběh dává věcem strukturu, uvádí je do logických souvislostí a posloupností, příběh 
pracuje s příčinami a následky, tedy s kauzální posloupností; 
- příběh nabízí určitý pokus o výklad smyslu jednotlivých událostí a dění; 
- příběh pracuje s vyjádřením vztahu k proţívanému či sdělovanému, a s nabídkou 
subjektivity; 
- příběh nabízí řešení problému, ukazují moţnosti řešení (poskytují většinou celou 
paletu interpretací a moţností řešení konfliktní situace, vyzývají posluchače 
k napodobení a povzbuzují ho k pokusům), příběh zvýrazňuje úlohu, moţnosti a vliv 
zásahů jedince ve sloţité a nepřehledné situaci; 
- příběh udává i etické kontexty a normy, zprostředkovává porozumění sociálnímu světu 
a jeho uspořádání, coţ hraje roli v sociálním učení; 
- příběh dobře slouţí k uchovávání a předávání informací, hodnot a postojů;  
- příběh můţe slouţit jako zrcadlo (posluchač se v příběhu poznává a můţe se 
spontánně ztotoţnit s hrdiny); 
- příběh poskytuje ochranu;  
- příběh traduje kulturu a funguje jako prostředník mezi kulturami; 
- příběh podněcuje fantazii, ale slouţí i pro potvrzení a přijetí fantazií; 
- příběh nabízí alternativy, ukazuje nový úhel pohledu; 
- příběh je synonymem pro zábavu, hravost a odlehčení, navíc se dobře pamatuje; 
- příběh umoţňuje putování za hranice běţné přímé či zprostředkované zkušenosti. 
19 
 
 Příběhy mají i terapeutický účinek. Podle Pesechkiana1 (1996) byly součástí lidové 
psychoterapie zabývající se vnitřními konflikty jiţ dlouho předtím, neţ se psychoterapie stala 
vědeckou disciplínou. Existuje velké mnoţství příkladů cíleného vyuţití příběhů při 
psychoterapeutickém řešení ţivotních problémů. Pravděpodobně nejznámějším příkladem 
jsou Pohádky tisíce a jedné noci, jejichţ rámcový příběh vypráví o tom, jak byly pohádky 
vyuţity k léčení duševně nemocného panovníka. V zemích Orientu jsou příběhy jiţ dlouho 
chápány nejen jako prostředky k ukrácení času či k zábavě, ale také jako prostředky 
pomáhající v různých ţivotních situacích. Pokud se příběh pouţije v pravou chvíli a vhodnou 
formou, můţe se stát nejdůleţitějším prvkem terapeutického úsilí, neboť můţe přispět ke 
změnám v postojích a chování. Na druhou stranu příběh vyprávěný neupřímně či 
moralizujícím způsobem, můţe být nebezpečný. (Peseschkian, 1996) Sám Peseschkian vybírá 
pro svou psychoterapii příběhy, které ukazují vnitřní konflikty a nedorozumění mezi lidmi, a 
přibliţují čtenáři příčiny a následky těchto problémů. 
 S příběhem byla kdysi spojována i didaktika, učení probíhalo pomocí přímé 
zkušenosti, nebo bylo zprostředkováno právě příběhem. Příběh slouţil jako zdroj informací a 
zkušenosti, hodnotových a postojových struktur jedincova společenství a předával základní 
principy socializace jedince. Postupně se s oddělováním vzdělání od kaţdodenního ţivota a 
s jeho institucionalizací přešlo od příběhu k faktografii, od celku k jednotlivostem, důraz byl 
kladen na mechanické zapamatování a fakta povýšena nad souvislosti. V současné době se dle 
Štětovské příběh podle řady trendů navrací do škol a je otázkou, zda jej škola dokáţe 
dostatečně vyuţívat. (Štětovská, 2004b) 
 Přejděme nyní ke specifickému druhu příběhu zvanému pohádka, o kterém 
Hoskovcová a Ryntová (2009) říkají, ţe je „příběhem příběhů“.  
 „Jako anděl strážný doprovázejí pohádky člověka, když vyjde z domova do života. 
Pohádky podporují čisté myšlenky dětského světového názoru jednak tím, že jsou rozšířené, 
jednak svým vnitřním určením; jsou bezprostředně výživné jako mléko, jsou jemné a milé, 
sladké a sytící jako med a nepodléhají světské tíži.“ (citát bratří Grimmů in Streit, 1992, s. 19) 
                                                 
1
 Nossrat Peseschkian je zakladatelem tzv. pozitivní psychoterapie, jejíţ hlavní myšlenkou je vyhledat a opřít se 
o zdravé síly v osobnosti klienta a o pozitivní stránku utrpení a konfliktů, které jsou jádrem klientových potíţí. 
Podle Peseschkiana i zdánlivě bezvýchodná situace nebo stav krajní duchovní nouze mají v sobě prvky, které je 
moţné zuţitkovat v obnově zdraví a psychické rovnováhy. Pozitivní psychoterapie vychází z toho, jaký člověk 
je, a nesnaţí se ho přizpůsobit předem danému obrazu.  (Peseschkian, 1996) 
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 Podle významného českého psychologa Zdeňka Matějčka, je právě předškolní období 
vrcholnou dobou fantazie, a tím nutně i vrcholnou dobou pohádek. (Matějček, 2005) Podle 
Štětovské je pohádka v tomto věku mimořádně významná proto, ţe dopomáhá k vytvoření 
jistého řádu světa a jeho smysluplného uspořádání, ve kterém se lze orientovat. Dítě se pak 
můţe lépe vyznat v sobě i v druhých. Pohádkový příběh je jedinečný a nezastupitelný způsob, 
jak se propojovat s okolním světem, a to přirozeně poznatkově i proţitkově. Je legitimním 
nástrojem poznávání světa, a to především v předškolním období, kdy se představy dítěte o 
něm výrazně formují a utvářejí. (Štětovská, 2004a) 
 Pohádky vedou obvykle k něčemu dobrému, propagují vytrvalost a statečnost. Zlé 
povahy bývají po zásluze tvrdě potrestány, ty dobré jsou naopak po zásluze odměněny. Do 
dětského světa patří také tajemství a tajemno, kouzlo a kouzelno, ale patří tam i nebezpečí a 
strach. A v pohádkách se podle Streita děti svým způsobem bát učí. Proţívají totiţ strach 
z pohádkových dějů v situaci dokonalého bezpečí, pokud sedí například mámě nebo babičce 
na klíně. A právě tato okolnost, tj. proţívání napětí a strachu při současném vnějším zajištění, 
znamená posilování psychické odolnosti dítěte, takţe je přínosem k zdravému vývoji jeho 
osobnosti. (Streit, 1992) Poselství pohádek je takové, ţe boj proti krutým ţivotním nesnázím 
je nevyhnutelný a patří neodmyslitelně k lidské existenci; kdyţ se ale člověk boji nevyhýbá a 
tvrdošíjně čelí nečekaným a často nespravedlivým útrapám, přemůţe všechny překáţky a 
nakonec vyjde jako vítěz. (Bettelheim, 2000) Dobro a zlo jsou ztělesněny v určitých 
postavách a jejich činech téměř v kaţdé pohádce. Podle Bettelheima  pohádka přináší morálně 
výchovný záţitek nikoliv proto, ţe je na konci padouch potrestán, neboť trest či strach z trestu 
odrazuje od zločinu pouze určitou měrou, ale přesvědčení o tom, ţe zločin se nevyplácí, 
odstrašuje daleko účinněji. „Mravnost se neprosazuje tím, že ctnost nakonec zvítězí, ale tím, 
že hrdina je svými činy natolik přitažlivý, že dítě se s ním ztotožní v každém jeho zápase.“ 
(Bettelheim, 2000, s. 13) 
  Pokud má pohádkový příběh doopravdy upoutat pozornost dítěte, musí jej bavit a 
vzbuzovat v něm zvědavost. Má-li mu obohatit ţivot, musí v něm podněcovat představivost, 
pomáhat mu rozvíjet rozumové schopnosti a vyjasňovat jeho pocity, musí být v souladu s jeho 
úzkostmi a tuţbami, musí brát váţně jeho těţkosti a zároveň nabídnout řešení problémů, které 
dítě nejvíc matou. Musí se vztahovat ke všem stránkám jeho osobnosti a to tak, aby dětské 
trampoty nejen nesniţoval, ale naopak doceňoval jejich závaţnost a v dítěti současně 
podporoval sebedůvěru a důvěru v budoucnost. (Bettelheim, 2000) 
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 Klasické pohádkové příběhy se do jisté míry zabývají lidskými tématy a mohou tak 
slouţit jako model toho, jak to ve světě chodí. (Hoskovcová, Ryntová, 2009) Je dobré dávat 
přednost příběhům a pohádkám, kde si hrdina pomohl převáţně vlastními silami nebo 
nadpřirozené síly vyuţil díky tomu, ţe byl připravený a vyuţil je správně. (Hoskovcová, 
Ryntová, 2009) I kdyţ pohádka někdy vychází z psychologické situace dítěte, nikdy 
nevychází z jeho faktické fyzické situace. Fyzická podobnost by dítě poděsila a nedovolovala 
by útěchu, která je jednou sloţkou smyslu pohádek. Dítě obeznámené s pohádkami chápe, ţe 
k němu promlouvají jazykem symbolů vzdáleným kaţdodenní skutečnosti. (Bettelheim, 2000) 
 Na pohádky se lze také dívat z pohledu analytické psychologie, tedy z hlediska 
archetypů. Tento pohled nám přibliţuje Marie-Louise Von Franz ve svém Psychologickém 
výkladu pohádek (1998). Podle ní jsou pohádky nejčistším a nejjednodušším výrazem 
kolektivně nevědomých psychických procesů. Von Franz vyslovuje hypotézu, ţe kaţdá 
pohádka je relativně uzavřeným systémem, který obsahuje jedinou podstatnou 
psychologickou výpověď, kterou vyjadřuje řadou symbolických obrazů a událostí, v nichţ ji 
můţeme objevit. Všechny pohádky usilují o to, aby popsaly jednu a tutéţ psychickou 
skutečnost, která je pro nás ve všech svých rozmanitých aspektech tak obtíţně rozpoznatelná, 
ţe je třeba stovek pohádek a tisícerých opakování, aby ji bylo moţné vědomí zprostředkovat, 
a ani pak nebude toto téma nikdy vyčerpáno. Studium pohádek je pro nás důleţité, protoţe 
pohádky popisují obecně lidské základy.  
 K pohádce se vrátíme ještě v kapitole o médiích, tentokrát k pohádce animované. 
1.1.9 Socializace dítěte 
 Sociální prostředí, tedy lidé (resp. všechny ţivé bytosti) mohou na dítě působit aktivně 
a selektivně, a proto je i lépe stimulují, upoutávají jeho pozornost a poskytují potřebnou 
zkušenost lépe neţ podněty z jiného oblasti. Převáţná většina podnětů, které jsou nezbytné 
pro rozvoj malého dítěte, má sociální charakter.  V rámci mezilidské komunikace dítě získává 
potřebné zkušenosti, rozvíjejí se jeho schopnosti a dovednosti. (Vágnerová, 2005)  
 „Proces socializace je všeobecně vnímán jako proces začleňování a vrůstání jedince 
do společnosti.“ (Šulová, 2004b, s. 1) Jedná se o základní vývojový proces, v jehoţ rámci 
jsou dítěti předávány modely chování, způsoby a formy komunikace a je vedeno ke 
zvnitřňování společenských norem. Cílem procesu socializace je integrovaný jedinec, který je 
schopný rozumět společnosti, v níţ ţije, je schopný ji vyuţívat ale zároveň být přínosem, 
obohacovat a rozvíjet ji svou existencí. Výsledkem socializace je získání specificky lidských 
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způsobů psychického reagování, vnímání, myšlení, cítění a konání, tedy osvojení si takových 
vlastností, které jedinci umoţňují ţivot ve společnosti. (Šulová, 2004b; Sollárová, 2008)  
 Podstata mechanismů socializace spočívá v procesech učení, kterými si jedinec 
osvojuje určité obsahy socializace, a v regulačních procesech působení činitelů socializace. 
Činitelé procesu socializace předškolního dítěte jsou především rodina, vrstevnická skupina a 
instituce (obvykle mateřská škola), tedy takové sociální skupiny, do kterých je dítě relativně 
trvale a pevně začleněno, a které proto mají moţnost na jedince působit dlouhodobě a přímo. 
(Sollárová, 2008) K procesům učení v rámci socializace se vrátíme podrobněji v další 
kapitole. 
 Socializační proces zahrnuje dle Langmeiera a Krejčířové následující vývojové 
aspekty:  
- vývoj sociální reaktivity, tj. vývoj bohatě diferencovaných emočních vztahů k lidem 
v bliţším i vzdálenějším společenském období; 
- vývoj sociálních kontrol a hodnotových orientací, coţ znamená především vývoj 
norem, které si dítě vytváří nejdříve na základě příkazů a zákazů od dospělých autorit, 
a později je sám přijímá za své; 
- osvojení sociálních rolí, tj. takových vzorců chování a postojů, které jsou od dítěte 
očekávány ostatními lidmi ve společnosti vzhledem k jeho věku, pohlaví, 
společenského postavení apod. 
  (Langmeier, Krejčířová, 2006) 
 Socializace neprobíhá pouze v předškolním věku dítěte, ale její počátky jsou jiţ ve 
vzájemné interakci novorozeného dítěte s pečující osobou (zejména matkou), a pokračuje dále 
aţ do dospělosti. Co se týče předškolního věku, povaţují Langmeier a Krejčířová (2006) za 
zásadní osvojování sociálních kontrol a sociálních rolí. Kaţdá společnost má vytvořené 
představy o tom, jaké sociální role dané pohlavím, věkem, postavením, profesí apod., by měli 
vykonávat jedinci, a tyto představy se odráţejí v soustavě norem, kterými reguluje chování a 
proţívání jedinců. (Sollárová, 2008) V rámci sociální expanze získává předškolní dítě nové 
role, a to roli vrstevníka ve vztahu k cizím dětem, roli ţáka mateřské školy či roli kamaráda. 
(Vágnerová, 2005) 
 Socializace se netýká pouze vnějších projevů chování, ale i vnitřního proţívání dítěte, 
s čímţ úzce souvisí vývoj sebepojetí, jak jiţ bylo zmíněno dříve. Kromě toho je důleţitou 
součástí i socializace emočního proţívání, kdy je dítě schopno své pocity stále více ovládat, 
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ale i zřetelněji a jemnějším způsobem vyjadřovat. V předškolním věku se s narůstající 
kognitivní zralostí začínají rozvíjet i pocity týkající se vlastního sebehodnocení, přičemţ 
v pěti letech si děti jiţ uvědomují i míru vlastního úsilí oproti náhodě. (Langmeier, 
Krejčířová, 2006) 
  V předškolním období se dále rozvíjejí sociálně ţádoucí vlastnosti a vzorce chování 
mající obecnou platnost, tzn., ţe nejsou pouze součástí některých rolí. Prosociální vlastnosti 
jsou vlastnosti a postoje, které nám pomáhají k uspokojivému společenskému zařazení, 
usnadňují nám řešení společenských problémů a chrání nás před zbytečnými společenskými 
těţkostmi a úrazy. (Matějček, 2003) Předškolní věk, kdy dítě vstupuje do širší společnosti, je 
z hlediska rozvoje většiny prosociálních vlastností a způsobů chování kritickým obdobím. 
(Matějček, 2003; Vágnerová, 2005) Prosociální vlastnosti jsou podle Matějčka (2003): souhra 
a spolupráce, soucit a soustrast, solidarita, společná radost, legrace, dovádění a předvádění, 
počáteční city vzájemné sympatie, přízně, kamarádství a přátelství. Prosociální chování se 
rozvíjí na bázi nápodoby, resp. identifikace, ale i s pomocí vysvětlování a podmiňování (tj. 
trestem a odměnou). (Vágnerová, 2005) 
 
1.2 Sociální učení 
 Pojem učení byl základním pojmem behaviorismu, který ho povaţoval za výlučný 
mechanismus psychického vývoje bez přihlédnutí k individuálně variabilnímu způsobu 
zpracování podnětů a k vrozeným předpokladům. Teorie sociálního učení se od behaviorismu 
liší zahrnutím vlivu rozdílných genetických dispozic a zdůrazněním primárního významu 
zkušeností sociálního charakteru a aktivity jedince. (Vágnerová, 2005) 
 Základní hybnou silou socializace dítěte je podle Heluse právě sociální učení, díky 
němuţ osobnost nabývá schopnosti vycházet s lidmi, začleňovat se do společnosti, předcházet 
konfliktům a řešit je, pokud vznikly, zvládat své sociální role, uplatňovat se a spolupracovat. 
(Helus, 1973)  
 „Sociální učení je komplexní proces osvojování a využívání sociální zkušenosti, tj. 
zkušenosti získané ze sociálních interakcí, v psychické činnosti jedince.“ (Nakonečný, 1997, s. 
372) Sociální učení má za základ klasické i operantní podmiňování, ale jeho specifickou 
formou je učení na základě pozorování (tzv. observační učení), coţ je rozvedení původnějších 
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koncepcí tzv. imitačního učení Millera, Dollarda a Mowrera z hledisek kognitivistické 
psychologie (Nakonečný, 1997) 
1.2.1 Teorie sociálního učení 
 V této podkapitole uvedeme velmi stručně některé významné teorie sociálního učení, 
podrobněji se pak budeme věnovat teorii Alberta Bandury. 
 Teorie sociálního učení N.E. Millera a J. Dollarda 
 Tito autoři se ve své teorii zaměřili na vysvětlení sociálního učení prostřednictvím 
imitace, která zahrnuje čtyři základní prvky: pud, klíč, odpověď a odměnu, coţ znamená, ţe: 
subjekt musí něco chtít (pud), něčeho si všimnout (klíč), něco udělat (odpověď) a něco získat 
(odměna). V případech, kdy jednotlivec neví, jak se v nějaké situaci zachovat, chová se podle 
modelu, který zná odpovídající chování příslušné k dané situaci. Pokud nápodoba vede 
k odměně, chování se posiluje. Jedná se o chování nevědomé a spontánní. Toto učení autoři 
nazvali jako závislé připodobňování a bylo odvozeno od chování netrénovaných krys. U 
člověka se objevuje také, jako model slouţí např. matka či starší sourozenec. (Nakonečný, 
1997; Sollárová, 2008) 
 Teorie sociálního učení J. Rottera 
 J. Rotter vysvětluje chování v jeho interakci s prostředím. Chápe učení jako vytváření 
hypotéz o důsledcích chování, přičemţ zdrojem těchto hypotéz můţe být i chování druhých, 
které je jedincem pozorováno. (Nakonečný, 1997) Svou teorii sociálního učení postavil Rotter 
na čtyřech proměnných:  
- potenciál chování, který vyjadřuje pravděpodobnost volby určitého chování z několika 
moţností ve vztahu k posílení; 
- očekávání, které vyjadřuje subjektivní pravděpodobnost, ţe chování povede 
k určitému výsledku, a které se vytváří se na základě minulé zkušenosti; 
- hodnota posílení, která vyjadřuje míru preference jednoho posílení před druhým 
v situaci, kdy pravděpodobnost jejich výskytu je přibliţně rovnocenná; 
- psychologická situace. 
 Souvislosti mezi těmito proměnnými (kromě psychologické situace) lze vyjádřit tak, ţe 
potenciál chování je funkcí očekávání a hodnoty posílení, tzn., ţe potenciál výskytu chování 
v dané situaci je závislý na očekávání dosaţení posílení, a hodnoty, jeţ bude pro jedince mít. 
(Sollárová, 2008) 
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 Teorie sociálního učení R. Searse 
 Robert Sears se snaţil pochopit způsob, jakým děti začínají internalizovat hodnoty, 
postoje a chování kultury, v níţ jsou vychovávané. Za mechanismy vývoje povaţuje učení, 
kterým si dítě osvojuje vhodné činnosti, a fyzické zrání dítěte. K působení fyzické změny na 
chování nedochází přímo díky fyzické změně, ale prostřednictvím odlišné reakce činitelů 
socializace, kteří očekávají nové chování v souvislosti se zvyšující se zralostí. Finální 
mechanismus změny spočívá v očekávání chování, které mají činitelé socializace – očekávání 
determinované nejen fyzickými změnami, ale i uvědoměním si, ţe dítě se učí nové věci. 
(Sollárová, 2008) 
 Sociokulturní teorie L. Vygotského 
 Podle Vygotského závisí psychický vývoj dítěte na působení sociokulturního prostředí. 
Některé vývojové změny jsou důsledkem objevů dítěte samotného, jiné vznikají na základě 
sociální stimulace. Většina dětského učení probíhá v rámci sociální interakce. Prostřednictvím 
dialogů mezi rodiči a dítětem se rozvíjejí vyšší mentální funkce a dítě se postupně učí 
zralejšímu a efektivnějšímu způsobu uvaţování a řešení problémů. Vygotskij v souvislosti 
s touto teorií zavedl originální koncepci zvanou zóna nejbliţšího vývoje, která je 
charakterizována jako vzdálenost mezi aktuální úrovní výkonu a potenciální vývojovou 
úrovní, která můţe být překonána ve spolupráci s dospělým či vyspělejším dítětem. 
(Vágnerová, 2005) 
 Teorie „learning and teaching“ B. Rogoffové 
 Rogoffová ve své teorii „učení v součinnosti“ vykládá psychický vývoj jako proměnu 
vlastností a funkcí v důsledku interakce vlastní aktivity a sociokulturních jevů, 
zprostředkovaných jinými lidmi. Jejich efektivita závisí na vzájemném porozumění. 
Nejefektivnější výchovný přístup pro zvládání vývojových úkolů zahrnuje jasně formulované 
poţadavky, kombinované s kognitivní a emoční podporou. Pro vývoj dítěte je také důleţitá 
jeho vlastní aktivita. (Vágnerová, 2005)  
1.2.2 Specifické podoby sociálního učení 
Významnými specifickými podobami sociálního učení dle Heluse  jsou: 
1. Učení nápodobou a ztotoţňováním (podrobněji bude popsáno dále v textu). 
2. Učení působením příkladů, vzorů a ideálů (podrobněji bude popsáno dále v textu). 
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3. Učení sociálním informování. Nejobvyklejší formou je informování a 
přesvědčování o tom, co je správné, společensky ţádoucí, či varování před tím, co je 
nesprávné, neţádoucí, či antisociální. Jedinec si má poţadované chování uvědomit, má 
se pro ně vědomě rozhodnout a má o ně usilovat. 
4. Učení interiorizačně-exteriorizační. Socializační cíle a poţadavky by měly být 
vnitřně přijaty, jedinec by se s nimi měl ztotoţnit (interiorizace), a měl by v souladu 
s těmito cíli a poţadavky také jednat a sám aktivně ţádat a prosazovat uplatňování 
tohoto poţadavku ve svém okolí (exteriorizace). 
5. Učení navozované očekáváním. Bylo prokázáno, ţe to, co u dítěte předpokládáme a 
s jistotou očekáváme, se za jistých okolností promítá do širokého spektra našich 
vesměs neuvědomovaných projevů, coţ můţe ovlivňovat vznik, vývoj a uchování 
přepokládaného.  
6. Socializace získáváním zkušeností a nabýváním vlastností v komplexních 
konstelacích ţivotních okolností dítěte. 
(Helus, 2004) 
 Pro naše potřeby jsou důleţité první dvě podoby sociálního učení, o nichţ se zmíníme 
trochu blíţe.  
 1.2.3 Nápodoba 
„Příkladů dobrých a ustavičných potřeba jest mládeži, protože dětem pánbůh povahy opičí 
dal, to jest chtivost jakousi k dělání všeho, co jiné dělati vidí; takže byť se člověku mladému 
nikdy nic neporoučelo a neoznamovalo, jen když on vidí a slyší, co jiní dělají, dělati totéž 
týmiž způsoby zvykne, to neproměnným zkušením stvrzeno jest.“ 
         (Komenský, 1964, s. 34) 
 Nápodoba je důleţitým mechanismem, díky kterému si dítě můţe osvojovat komplexní 
formy chování, postoje a vlastnosti. Podle Nakonečného (1997) je nápodoba forma učení, 
která se objevuje u sociálně ţijících ţivočichů, u nichţ znamená elementární formu sociálního 
učení. U dětí se zpravidla stává nápadnější a důleţitější zhruba od druhého roku věku dítěte. 
(Helus, 2004) U předškolních dětí hraje nápodoba velmi důleţitou roli v procesu socializace. 
Jeho nedostatky a váhání jej přivádějí k napodobování druhého. Toto období nápodoby 
významně přispívá k rozšíření citových a sociálních perspektiv dítěte, neboť nejde pouze o 
kopie gest, ale o kopie rolí a osobností. (Léonardis, Laterrasse, 2003) Nápodoba tvoří 
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neodmyslitelný mechanismus socializace osobnosti a přenosu kultury. Důleţitou úlohu přitom 
plní i prostředky masové komunikace, jak bude řečeno dále. (Helus, 1973) Nápodoba je 
důleţitým principem například i v pojetí Waldorfské pedagogiky, která vychází 
z myšlenkového směru antroposofie, a jejímţ zakladatelem byl Rudolf Steiner. 
 Nápodoba jako opakování pozorovaného chování je projevem snahy o pochopení a 
z toho vyplývajícího přizpůsobení. Dítě má vrozenou tendenci pozorovat a napodobovat. 
Nápodoba je výběrovým procesem, dítě napodobuje takové chování, které jej zaujalo. Nemusí 
se jednat o celý komplex chování, ale pouze o jeho dílčí projev, vytrţený z kontextu. Mnohdy 
je opakování atraktivní samo o sobě, bez vztahu k nějakému dalšímu cíli. (Vágnerová, 2005) 
 Základními druhy fungování mechanismu nápodoby podle Heluse (2004) jsou: 
- regresivní napodobování – při ní někdo vyspělejší napodobuje někoho méně 
vyspělého, aby tím nabyl výhod, které se mu s bezmocí a nevyspělostí spojují; 
- závislé připodobňování – napodobování někoho staršího, samostatnějšího, 
zorientovanějšího, vyspělejšího; 
- odreagovávající napodobování – pokud je dítěti bráněno v uspokojení nějaké potřeby, 
strádá a má moţnost pozorovat v situaci strádání jinou osobu, která je agresivní, pak je 
pravděpodobné, ţe tato agresivní osoba se stane dítěti modelem, jejţ bude 
napodobovat. Převzetím agresivního chování strádající dítě odreagovává své napětí 
vyvolané neuspokojenou touhou mít lákavou věc; 
- kompenzační napodobování – dítě má zvýšenou potřebu vnímat jako model (a tudíţ 
napodobovat) osoby, které vynikají v oblasti, v níţ ono samo zaostává, ale chtělo by 
vyniknout. 
 Socializační mechanismy nápodoby (imitace) probíhají vesměs neuvědoměle, a jsou 
výsledkem sloţité souhry vnějších vlivů a vnitřních stavů napodobujícího jedince. Nápodoba 
můţe mít pro vývoj jedince jak pozitivní, tak negativní důsledky. Můţe jej aktivizovat, ale 
můţe také navodit vývojovou regresi. Můţe jej činit samostatnějším, ale také upevňovat jeho 
závislost. (Helus, 2004)  
 Specifickou variantou nápodoby je identifikace, která se projevuje ztotoţněním 
s modelem, potřebou být jako on a tudíţ se i stejně chovat. Děti v batolecím a předškolním 
období se často identifikují se svými rodiči, obvykle s rodičem stejného pohlaví, osvojují si 
vzorce chování a způsoby řešení problémů, které jsou pro identifikační model 
charakteristické. (Vágnerová, 2005) 
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1.2.4 Význam modelu v sociálním učení 
 Nezbytnou podmínkou účinné socializace je druhý člověk, který svým jednáním, svou 
osobností nebo celým svým ţivotem ztělesňuje to, co se ţádá od dítěte. Člověk, který je 
příkladným nositelem charakterové vlastnosti či mravní pozice, která by se měla stát vlastní i 
vychovávanému jedinci. Příklady, vzory a ideály nejen skýtají dětem a dospívajícím názorný 
obraz toho, co se od nich výchovně ţádá, ale mají také zaujmout a v optimálním případě 
strhnout k následování. Jako příklad můţe slouţit jednání, stanovisko apod., kterým 
vychovatel dětem přibliţuje to, čeho chce výchovným působením dosáhnout (pasáţ z knihy, 
scéna z filmu, pohádka, příběh). Za příklad můţe poslouţit i vlastní jednání dítěte, které 
vychovatel ocenil a kterého by se mělo do budoucna přidrţet. Za vzor povaţujeme osobu, 
která se stává pro dítě hodnou toho, aby se s ní ztotoţnilo a bylo jako ona, aby se jí 
připodobnilo, aby ji v určitém smyslu svým ţivotem následovalo (velké postavy dějin a 
národa, hrdinové ztvárnění umělecky v literatuře, filmu, divadle; charismatické osoby 
bezprostředního prostředí). Ideálem je představa sebe samého, druhé osoby, vztahů nebo 
poměrů vyjadřující dokonalost, oproštěnost od chyb a nedostatků. (Helus, 2004) 
 Napodobováním osob, které fungují jako vzory, zejména v symbolických hrách a 
příbězích, které dítě nějakým způsobem zasahují, si dítě utváří svou identitu jako jedinečná 
osobnost, která je zároveň neustále dotvářená vzory, které mu jeho sociální okolí nabízí. 
(Léonardis, Laterrasse, 2003) 
 Termínem model označujeme tedy nějakou osobu, která svým vzhledem, chováním, 
způsobem myšlení, svými postoji, výrazy, názory, výkony stimuluje ve druhé osobě tendenci 
k podobnému vzhledu, chování atd.  Jako model můţe působit reálná, aktuálně fyzicky 
přítomná osoba, s níţ je imitátor v interpersonálním kontaktu. V tomto směru můţe slouţit 
jako model matka, otec či starší sourozenci. Představují pro dítě modely úspěšného chování, 
nezbytného řešení jeho vlastních problémů. Jako model však slouţí i další osoby v sociálním 
okolí jedince, které mají vůči němu pozici autority, vůdce, osoby, které mají vůči němu vyšší 
sociální status nebo prestiţ. Napodobován ovšem můţe být i mladší sourozenec, jak o tom 
svědčí rozbory některých typů tzv. vývojové regrese. (Helus, 1973) Modely se mohou stát 
nejen fyzické osoby, ale i literární, filmoví a jiní hrdinové či historické osoby. (Nakonečný, 
1997) 
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 Nápodoba je podle Heluse (1973) v prvé řadě věcí určitých vlastností a projevů modelu, 
stojících proti určitým vlastnostem a projevům imitátora.  Za podmínky vlivu modelu na 
imitátora povaţuje Helus: 
1. Úspěšnost a atraktivnost modelu - jestliţe imitátor shledá, ţe určité chování modelu 
vede k úspěchu tam, kde on sám aktuálně strádá, stimulační účinek modelu vzroste. 
Nápodoba se ovšem nemusí projevit ve vnějším chování. Můţe vyústit ve fantazijní 
nápodobu anebo můţe zůstat omezena na pouhý sklon či tendenci být stejný jako 
model. Běţná je nápodoba modelů předvádějících úspěšně (či atraktivně) chování, 
které můţe mít nějaký vztah k vyřešení aktuálního imitátorova problému. 
2. Vliv sociálního postavení modelu, jeho sociálního statusu a prestiţe - vliv je tím 
větší, čím více imitátor touţí po podobném postavení, statusu nebo prestiţi. Ve 
stejném směru působí i chování a soudy dospělých osob na děti. Děti asociují s vyšším 
věkem určitý status a určitou prestiţ, a zejména v situaci, kdy jsou si nejisté, 
napodobují dospělé osoby. 
3. Model jako „zlatý střed“ - vliv modelu můţe být podtrţen tím, je-li chápán jako 
typický reprezentant určité činnosti, určitého stanoviska, výkonu atd., v němţ je 
napodobující také angaţován. To platí zejména tehdy, kdyţ si imitátor není jist tím, 
jaké nároky jsou na něho vlastně kladeny, a kdyţ chce být konformní s druhými.  
4. Vztah k osobě modelu - do role modelu se často dostávají osoby, na kterých je 
potenciální imitátor závislý a (nebo) vůči kterým chová silný cit (který nemusí být 
nutně pozitivní). Imitovány bývají osoby jak milované, tak osoby obávané nebo ty, 
kterým je záviděno. 
5. Náhlé citové rozpoloţení, stavy nejistoty, vzrušení a úzkosti – většina autorů se 
kloní k tomu, ţe pro imitaci jsou optimální určité střední hodnoty citového vzrušení. 
6. Tzv. referenční (vztaţná) osoba – pokud se s modelem imitátor srovnává nebo je 
s ním srovnáván a podle míry připodobnění k němu kladně hodnocen. Můţeme říci, ţe 
v této souvislosti má model funkci vzoru. 
7. Vlastnosti imitátora - např. jeho předchozí zkušenosti a působení předchozích 
modelů. 
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8. Podobnost s modelem - některé experimenty ukázaly, ţe pokusné osoby spíše 
napodobují ten model, se kterým se domnívají mít něco společného (např. obdobné 
osobnostní rysy, zkušenosti, postoje, přesvědčení apod.) 
9. Vyšší skóre motivu závislosti - pokus Jakubczaka a Walterse prokázal, ţe osoby 
s vyšším skóre motivu závislosti napodobují více neţ osoby s niţším skóre. 
10. Pohlaví modelu a imitátora. Velkou úlohu zde má typ kultury. 
(Helus, 1973) 
 Učení podle modelu je často bezděčné a nechtěné. Některým formám učení se děti učí 
podle modelu snáze (postoje, preference, styl mluvy, oblečení), jiným málo (naučit se plavat 
podle pozorování druhých dobrých plavců bez zkoušení a zpětné vazby v podstatě nelze). 
(Langmeier, Krejčířová, 2006) 
 Je nutné také zmínit, ţe druhé osoby mohou vystupovat nejen jako pozitivní, ale i jako 
negativní modely pro vlastní chování jedince. (Nakonečný, 1997) Rodiče a vychovatelé 
zpravidla usilují o to, aby dítěti předloţili nějaké modely, na kterých by mohli exemplárně 
ukazovat, jak má poţadované chování vypadat, nebo naopak, jak vypadat nemá. Výchovně 
zvolený vzor působí mnohem účinněji, má-li imitátor moţnost plně se mu vyrovnat, je-li spíše 
podtrhována úspěšnost v napodobování, projevující se v přibývání podobností a shod 
v chování vzoru a imitátora, neţ jsou-li stereotypně zdůrazňovány jen rozdíly diskvalifikující 
imitátora a vyjevující nepřekročitelnou propasti mezi jeho nedokonalostí a dokonalostí vzoru. 
Vedle těchto modelů, které sociální okolí vybírá a předkládá jako vzory, existují rovněţ 
modely (respektive vzory), které si dítě vybírá ze svého okolí samo. Jsou to modely, které mu 
imponují, a to někdy i proti vůli vychovatele. (Helus, 1973) 
1.2.5 Bandurova teorie sociálního učení (sociálně kognitivní teorie) 
 Albert Bandura původně charakterizoval svůj teoretický přístup jako teorii sociálního 
učení, později jako sociálně kognitivní teorii, neboť obsahuje kromě učení i mechanismy 
motivační a autoregulační. (Janoušek, 1992)  
 Sociálně kognitivní teorie vychází ve výkladu lidského chování z triadického 
recipročního determinismu. Ten staví Bandura proti jednostrannému výkladu chování pouze 
na základě vlivů prostředí nebo pouze na základě vnitřních dispozic. (Janoušek, 1992) 
V koncepci recipročního determinismu jde o pojetí podmíněnosti jednání vnitřními či 
vnějšími silami. Vnitřní faktory (přesvědčení, očekávání) vs. vnější faktory (odměny a tresty). 
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Externí determinanty jednání stejně jako interní jsou částí systému vlivů působících na 
jednání jedince a jsou ve vzájemné interakci. Tyto vlivy determinují nejen jednání, ale  působí 
na sebe i navzájem. (Výrost, 2001) 
 Největším přínosem sociálně kognitivní teorie pro pochopení lidského chování je podle 
Hoskovcové (2006) koncept zástupného neboli observačního učení. Schopnost zástupného 
učení (vicarious capability) umoţňuje, ţe všechny fenomény učení, vyplývající z přímé 
zkušenosti, mohou nastávat pozorováním chování druhých a jeho důsledků pro ně. V mnoha 
aspektech ţivota zástupný vliv televize překonal prvenství přímé zkušenosti. (Janoušek, 1992) 
 Při observačním učení nerozhoduje to (nebo jen to), co se právě děje s pozorující 
osobou, či co tato osoba dělá, ale rozhodující je, co tato osoba vidí, ţe se děje s modelem a co 
dělá model. Rozhoduje, je-li model za své chování odměněn či potrestán, je-li úspěšný či 
neúspěšný, je-li přitaţlivý či odpuzující, má-li vysoký či nízký společenský status, prestiţ, 
apod. (Helus, 1973) Pro observační učení, stejně jako pro učení sociálním zpevňování platí, 
ţe je zaloţeno na odměnách a trestech sociální povahy. Sociální odměnou jsou různé druhy 
pochvaly, projevy sympatie, zájmu, uznání, přijímání apod., sociálním trestem je nesouhlas, 
odmítnutí, ignorování, odepření projevů sympatie apod. Způsoby chování a jednání, které 
jsou sociálně pozitivně posilovány, mají tendenci se upevňovat. (Gillernová, 2003) Různé 
způsoby posílení mohou zvýšit pravděpodobnost nápodoby, ale nejsou pro sociální učení 
nezbytné. Proto se děti mohou učit i nápodobou symbolických modelů, např. literárních a 
filmových postav. (Vágnerová, 2005) Bandura charakterizuje posílení v širokém smyslu. 
Hovoří o primárním (přímém) posílení, zástupném posílení a sebeposílení. Přímé posílení se 
vztahuje k situaci, kdy jedinec sleduje chování modelu, napodobuje ho, a je za to odměněný či 
potrestaný. Zástupné posílení se vztahuje k posílení, kdy pozorovatel anticipuje odměnu za 
určité chování. Sebeposílení se vztahuje k situaci, kdy je chování jedince motivováno úsilím 
dosáhnout vlastní představy a nezávisí na reakci druhých. (Sollárová, 2008) 
  Bandura zdůrazňuje účast kognitivních procesů na observačním učení. To je podle 
něho ovládané čtyřmi základními funkcemi: 
Pozornostní procesy (attentional) – určují, co bude selektivně pozorované z událostí, a 
jaká informace je z nich abstrahovaná; pozornost je věnována ţivým či symbolickým 
událostem a je determinována řadou proměnných, včetně moci a přitaţlivosti modelu, ale i 
podmínkami, za nichţ se na chování díváme: např. televize je přesvědčivým médiem 
k zachycení a udrţení pozornosti. 
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Procesy představování (representational) – transformují a restrukturalizují informace o 
událostech do pravidel a konceptů (symbolických výrazů), tzn., ţe sledované události 
musí být uchovány a pozorované chování musí být reprezentované v paměti buď 
prostřednictvím obrazového či verbálního reprezentačního systému. 
Implementační procesy (behavioral production) neboli reprodukování – zabezpečují 
převod těchto symbolických konceptů do odpovídajících řetězců činnosti podobných 
původně modelovanému chování. 
Motivační – zabezpečují rozdíl mezi tím, co se lidé naučí a tím, co se naučili a skutečně 
vykonávají.  
(Výrost, 2001; Sollárová, 2008) 
 Jinými slovy řečeno, observační učení závisí na zaměření pozornosti na určitý projev 
chování, jeho zapamatování a uchování této informace v paměti, a na jejím opětovném 
vyuţití. Bandura nepovaţoval děti za pasivní příjemce vnějších podnětů, ale kladl důraz na 
jejich aktivní roli v procesu vývoje. (Vágnerová, 2005) 
 Bandura v souvislosti s observačním učením poukazuje na důleţitý rozdíl mezi učením 
a výkonem. Jednání naučené metodami observace nemusí být aktuálně jedincem provedené. 
Souvisí to například s představou sebe sama v určité situaci a jednání v ní, aniţ bychom ji kdy 
ve skutečnosti vykonali. Co tedy podle Bandury způsobí, proč některé takto získané způsoby 
jednání vykonáme a jiné ne? Odpověď na ni dávají naše očekávání, která se týkají důsledků 
našeho jednání, a i tato očekávání souvisí s pozorováním ostatních. (Výrost, 2001) 
  Velká část sociálního učení je odvozena od pozorování přímého chování druhých a 
jeho následků, nicméně značné mnoţství informací o lidských hodnotách, myšlenkových 
vzorcích a chování, je získáno od modelů znázorněných symbolicky. (Bandura, 1997) Pro 
účely empirické části této práce bude stěţejní právě zástupná zkušenost, kterou děti mohou 
vyuţít při sledování symbolických modelů v televizním vysílání. 
  Modely, které zprostředkovávají zástupnou zkušenost, mohou nabývat různých podob 
a plnit rozdílné funkce podle typu informace, kterou sdělují. Velká část modelového učení se 
děje v rámci kaţdodenního společenského styku přímým pozorováním druhých lidí (actual 
models). Lidé, se kterými se pravidelně jednotlivec setkává, určují druhy kompetencí, 
stanovisek a motivačních tendencí, které jsou opakovaně pozorovány. Způsob, jakým je 
společnost strukturovaná a sociálně diferencovaná podle věku, pohlaví, etnika, 
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socioekonomického statusu, určuje typy modelů, k nimţ má jednotlivec kaţdodenní přístup. 
Dalším převládajícím zdrojem učení jsou značně početné a rozmanité symbolické modely 
(symbolic models), které nám poskytuje televize a další obrazová média. Zatímco modely 
dostupné v rámci denního společenského styku bývaly ohraničeny chováním projevovaným 
v rámci určitého společenství, symbolické modely umoţňují lidem přesáhnout hranice svého 
přímého sociálního ţivota. Mohou tak sledovat přístupy, kompetence a výsledky chování 
v jiných společenských vrstvách i kulturách. Účinek symbolického modelu na vnímanou 
vlastní účinnost se můţe zvýšit i kognitivním nácvikem. Pokud si sám sebe představuji, jak 
pouţiji strategie, které vidím u daného modelu, posiluje to úspěšně mé sebevědomí v tom, ţe 
to mohu zvládnout i ve skutečnosti. Pro účinné modelové učení je zásadní, ţe model nejenţe 
ukazuje, jakým způsobem zvládá danou situaci, ale ţe verbalizuje své myšlenkové pochody a 
strategie nahlas tak, jak právě danou situaci řeší. Verbalizované myšlenkové dovednosti, které 
provázejí danou modelovou činnost, jsou tak více informativní, neţ modelové činnosti samy o 
sobě. Pro doplnění uvádím i další modely, kterými jsou tzv. self-modeling pomocí editování 
videonahrávky a kognitivní self-modeling, při nichţ si jedince představuje, jak zvládá stále 
náročnější či ohroţující situace. (Bandura, 1997) 
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2. PSYCHICKÁ ODOLNOST 
 Odolnost umoţňuje člověku zvládat nároky, které jsou na něj kladeny v různých 
ţivotních situacích, a to bez závaţnějšího narušení funkce systému. Podstatné je nepodléhat 
rušivým škodlivým či ohroţujícím vlivům a klást jim odpor a po jejich odeznění pruţně 
reagovat a obnovit původní stav akceschopnosti. Odolný jedinec umí pohotově reagovat a 
měnit své chování i proţívání, a také vyuţívat získaných zkušeností, případně nově 
osvojených poznatků a dovedností ve stresové situaci ke zvládání situací příštích. (Paulík, 
2010) Odolnost člověka vůči nástrahám, které mu klade ţivot, nepochybně závisí na 
konfiguraci jeho osobnostních rysů. (Hoskovcová, 2003)  
 2.1 Koncepce psychické odolnosti (resilience) 
 Pojem odolnost bývá obvykle překladem původního slova resilience. Etymologický 
základ pojmu resilience lze dle Kebzy a Šolcové (2008) vztahovat k latinskému „salire“ 
(odpruţit, vyskočit, vynořit se, rychle vyrůst), a „resilire“ (odskočit, skočit zpět). Pojem 
resilience v angličtině vyjadřuje odolnost, nezdolnost či nezlomnost, a v tomto smyslu je 
tohoto pojmu uţíváno v psychologické terminologii jednak v obecnějším, širším smyslu 
k označení osobnostních dispozic, ovlivňujících odolnost jedince vůči působícím 
stresogenním vlivům, v uţším smyslu pak někdy pouze k označení některých druhů této 
odolnosti, nejčastěji odolnosti ve smyslu hardiness. Mezi koncepce resilience je dnes 
v psychologii a medicíně řazena celá řada modelů a přístupů; obecně řečeno lze sem zařadit 
všechny psychologické koncepce obsahující určité projektivní prvky ve vztahu k osobní 
pohodě a ke zdraví. (Kebza, 2005) Novotný se domnívá, ţe ţádný z českých ekvivalentů 
slova nezahrnuje ve svém obsahovém významu celou šíři jednotlivých aspektů pojmu a 
konceptu resilience, a domnívá se, ţe je vhodné pouţívat původní termín resilience. Zmiňuje, 
ţe neexistuje všeobecně přijímaná definice resilience, a výzkumníci pracující s tímto pojmem 
obvykle definují resilienci, nástroje i výsledky výzkumů podle toho, co si zvolili za cíl 
výzkumu. Stejně tak se liší i teoretická východiska výzkumů. (Novotný, 2010) 
 Lze nalézt dva mírně odlišné přístupy k vnímání pojmu resilience a práci s ním. Rozdíl 
lze sledovat především ve vztahu pojmu resilience a jednotlivých faktorů. První přístup vnímá 
resilienci jako souřadný, či podřadný pojem. Resilience je podle Novotného (2010) v rámci 
těchto přístupů spíše produktem či efektem jednotlivých procesů. Druhý přístup vnímá pojem 
resilience jako nadřazený nad jednotlivé faktory a procesy. Tyto modely jsou tak skutečné 
teoretické modely resilience. Podobně Kebza a Šolcová (2008) rozdělují koncepce resilience 
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na prototypické, kam řadí např. teorii kauzální atribuce, Rotterovu koncepci místa kontroly 
či Bandurovu self-efficacy a primární koncepce psychické odolnosti jako je hardiness, 
sense of coherence, ego-resilienci a koncepci optimální zkušenosti, které byly od začátku 
koncipovány s cílem postihnout sloţitý systém mezi projektivními zpětnovazebními procesy 
v součinnosti mezi osobnostními a situačními proměnnými. 
 Vzhledem k omezenému rozsahu práce není moţné se všem těmto teoriím a koncepcím 
věnovat, zmíníme proto v následujícím textu stručně jen základní koncepce odolnosti a blíţe 
se budeme věnovat v další kapitole konceptu self-efficacy, který podle většiny autorů 
představuje jeden z významných faktorů resilience a byl vybrán i pro zpracování empirické 
části práce. 
 Hardiness 
 Hardiness je koncepce vytvořená S. Kobasovou a jejími spolupracovníky v rámci 
rozpracování „úsilí o autentický ţivot“, tj. identifikaci a rozvíjení osobnostních předpokladů 
zvyšujících rezistenci vůči onemocnění. Jedná se o souhrnnou dispozici, tvořenou třemi 
sloţkami: 
- výzva (challenge) – vyjadřuje schopnost spatřovat v tlaku kaţdodenních poţadavků 
nikoliv destruktivně působící zátěţ a stres, ale spíše výzvu či příleţitost ke změření sil 
ve smyslu sportovního utkání; 
- ztotoţnění se (s něčím) – vyjadřuje odpovědné zaujetí a oddanost, věrnost sobě a svým 
zásadám vyjadřuje důleţitý předpoklad odolnosti plně se věnovat veškeré vykonávané 
činnosti; 
- schopnost kontroly a řízení, tj. schopnost udrţet vývoj událostí pod kontrolou, a to i 
v případě situací a událostí s nepříznivou charakteristikou vývoje. 
 (Kebza, 2005) 
 SOC - Sense of Coherence  
 Tato koncepce pochází od izraelského sociologa medicíny A. Antonovského a spolu 
s koncepcí hardiness S. Kobasové a jejích spolupracovníků navazuje na podněty existenciální 
a humanistické psychologie. Pojem je do české terminologie převáděn nejčastěji jako smysl 
pro soudrţnost. Antonovsky vycházel z vlastních poznatků týkajících se osob vězněných 
v nacistických koncentračních táborech a na základě zjištěných rozdílů ve schopnosti čelit 
těmto extrémním podmínkám vyslovil předpoklad o třech hlavních sloţkách, které tvoří tento 
smysl pro soudrţnost: 
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- srozumitelnost (comprehensibility) – vyjadřuje dispozici chápat svět a vlastní místo 
v něm jako srozumitelný, poznatelný a uspořádaný celek, který funguje logicky, 
racionálně a s relativně vysokou mírou předvídatelnosti; 
- zvladatelnost (manageability) vyjadřuje v návaznosti na srozumitelnost a 
poznatelnost téţ schopnost ovlivňovat, kontrolovat a zvládat své ţivotní role a cíle 
v tomto světě; 
- smysluplnost (meaningfulness) dotváří celek smyslu pro soudrţnost dispozicí chápat 
svou ţivotní pozici a aktivitu jako hodnou úsilí o její pochopení a aktivní zvládání, jde 
o úroveň nalezení smyslu své existence.  
 (Kebza, 2005) 
Koncepce „optimální zkušenosti“ 
 Koncepce M. Csikszentmihalyiho vychází z navozování silného psychického zaujetí 
pro nějaký cíl, jehoţ dosaţení je spojeno s extrémně silným proţitkem nadšení, které autor 
nazývá „flow“. Pojem flow vyjadřuje hluboké zaujetí činností, které vede aţ ke splynutí 
s touto činností. Csikszentmihalyi předpokládá, ţe „optimální zkušenost“ podporuje 
individuální vývoj. Kebza a Šolcová (2008) k jeho teorii říkají, ţe sice není teorií psychické 
odolnosti svého druhu, ale v charakteristice podmínek, průběhu a důsledků „optimální 
zkušenosti“ zahrnuje specifický projektivní profil, který zvyšuje schopnost jedince čelit 
různým nepříznivým vlivům okolí. Je dán osobnostními dispozicemi a dovednostmi a 
adekvátními poţadavky vztahujícími se k činnosti jedince.  
  LOC – Locus of Control 
 Jedná se o koncepci lokalizace kontroly J. Rottera, podle níţ se lidé navzájem liší mj. 
téţ podle generalizovaného očekávání a přesvědčení, jak jsou determinování ve svém chování 
a jeho důsledcích. Osoby s vnějším místem kontroly jsou přesvědčeny, ţe jejich ţivot je 
určován především vnějšími okolnostmi a samy nemají na jeho vývoj významnější vliv. 
Osoby s vnitrním místem kontroly věří, ţe vývoj jejich ţivota závisí především na jejich 
schopnostech, úsilí a aktivitě a ţe mají svůj ţivot pevně ve svých rukou. (Kebza, 2005) 
 Prvek kontroly nad vývojem situace je v nějaké podobě zakomponován v četných 
dalších přístupech, např. v koncepci vysvětlovacího stylu (explanatory style), představené 
původně M. Seligmanem v kontextu naučené bezmocnosti, v koncepci sebeuplatnění (self-
efficacy) A. Bandury či v koncepci kontrolovatelnosti (controlability) D. C. Glasse, ale i ve 
zmíněných pojetích hardiness a sense of coherence. (Kebza, 2005)  
37 
 
 2.2 Odolnost u dětí  
 Odolnost člověka se postupně utváří během celého ţivota, jiţ v dětství vznikají 
předpoklady pro zvládání různých nesnází i pro pozdější zvládání neočekávaných zátěţí. 
Odolnost dítěte vůči zátěţi je výsledkem vyváţenosti pomyslných vah, kdy na jedné straně 
jsou faktory rizikové a na druhé faktory ochranné. Tyto faktory mohou být v dítěti samotném 
(vnitřní faktory) nebo vyplývají z prostředí (vnější faktory):  
 Rizikové faktory 
- vnitřní rizikové faktory – geneticky podmíněná výbava (temperament dítěte 
nepřijímaný vychovateli, sníţená inteligence, zvýšená citlivost vůči podnětům 
z prostředí); 
- vnější rizikové faktory (stresory) – nepříznivé události přicházející z prostředí dítěte, 
převáţně z rodiny (nízká socioekonomická situace rodiny, nedostatečná péče o dítě, 
hádky mezi rodiči či rozvod rodičů, přílišné nároky na dítě apod.). 
 Ochranné faktory 
- vnitřní ochranné faktory – příznivý temperament přijímaný vychovateli, úzký vztah 
k jedné osobě, intelektová výbava dítěte, zdravé sebevědomí, vědomí vlastní hodnoty, 
schopnost řešit problémy, vnímaná vlastní účinnost při zvládání zátěţe; 
- vnější ochranné faktory – dobré rodinné zázemí, sociální opora. 
 (podle Hoskovcová, 2004; Hoskovcová, Ryntová, 2009) 
 Co se týče studií dětské odolnosti, zmiňuje Werner (2006) deset longitudinálních 
studií, které se zaměřují na proces odolnosti v různých okamţicích ţivota – od dětství do 
dospělosti. Tyto studie ukázaly rovnováhu mezi stresujícími záţitky v ţivotě a rizikovými 
faktory, které zvyšují zranitelnost dítěte, a vnitřními dispozicemi a vnějšími podpůrnými 
zdroji, které zvyšují jejich odolnost. Tato rovnováha není fixní, ale můţe se měnit v různých 
ţivotních obdobích pro kaţdé pohlaví jinak, a je ovlivněna kulturními souvislostmi. Ve 
většině případů se ukázalo, ţe faktory, které sniţovaly negativní efekty nepřízně osudu dětí, 
přinášely prospěch i dětem, které ţily ve stabilním a bezpečném prostředí, nicméně 
mimořádný význam měly právě u dětí s nepříznivými podmínkami vývoje. Longitudinální 
studie ukázaly, jak zásadní a trvalý vliv na adaptaci dítěte i v pozdějším věku má raná 
vývojová způsobilost vznikající z trvalé a podporující péče. (Werner, 2006) 
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 Pro rozvoj psychické odolnosti u dítěte je podle Hoskovcové a Ryntové (2009) 
důleţité stavět na třech základních kamenech, kterými jsou:  
- vrozená dispozice pevného nervového systému,  
- temperament   
- vytvoření pevného vztahu s pečující osobou.  
  
 To vše se objevuje jiţ v novorozeneckém a kojeneckém období. V batolecím období je 
důleţité poznávání svých moţností a má souvislost se vzdorováním. Důleţité pro vývoj 
zdravé osobnosti je vymezovat dítěti hranice, ale ne za cenu zlomení jeho vůle. 
V předškolním období se dítě učí relativní nezávislosti, vytváří si sebepojetí a objevuje se u 
něho sebereflexe. Důleţité je především osvojování sociálních kontrol a sociálních rolí. 
(Hoskovcová, Ryntová, 2009; Hoskovcová, 2004) 
 Odolnost se postupně buduje pomocí čtyř prostředků:  
- pocit kontroly nad situací;  
- porozumění situaci, ve které se nachází; 
- poznání smyslu činností, ke kterým je vedeno;  
- záţitek úspěchu při samostatné činnosti.  
(Hoskovcová, Ryntová, 2009; Hoskovcová, 2004) 
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2.3 Self-efficacy 
  
„Jestli existuje víra, která hory přenáší, pak je to víra ve vlastní sílu.“ 
      Marie von Ebner-Eschenbach 
 Vzhledem k tomu, ţe problematika odolnosti člověka je natolik rozsáhlá a 
diferencovaná, a neexistuje její jednotná definice, nelze při jakémkoliv empirickém šetření 
vycházet z obecné charakteristiky odolnosti jako takové, ale je ţádoucí opřít se o konkrétní 
koncepci. V této práci se vycházíme z konstruktu self-efficacy, jehoţ autorem je Albert 
Bandura.  
 Pojem self-efficacy je do češtiny překládán různými způsoby (sebeúčinnost, 
sebeuplatnění, osobní efektivita, přesvědčení o vlastní zdatnosti, vědomí vlastní efektivity 
apod. (Paulík, 2010) V této práci jej budeme překládat podle Hoskovcové (2006) jako 
vnímanou vlastní účinnost. 
 Self-efficacy je jedním z ústředních pojmů Bandurovy teorie sociálního učení, později 
přepracované do podoby sociálně kognitivní teorie, která byla zmíněna dříve. Jak jiţ bylo 
řečeno, Bandura usiluje prostřednictvím této teorie o výklad lidského chování z pozic tzv. 
triadického recipročního determinismu. Tento pojem vyjadřuje vzájemné působení tří 
hlavních skupin faktorů (chování, vnitřní osobnostní dispozice a vnější prostředí). Self-
efficacy je chápána jako důvěra ve vlastní schopnosti, která umoţňuje ovlivňování 
uvedených determinant člověkem. Percepce self-efficacy ovlivňuje myšlenkové vzorce, 
jednotlivé prováděné aktivity, ale téţ emocionalitu, zejména v kontextu celkového emočního 
vzrušení a aktivace (arousal). (Kebza, 2005) Self-efficacy slovy jiného autora znamená 
„přesvědčení o vlastní schopnosti efektivního reagování na výzvu vycházející z určitého 
problému, víru v úspěšné dosažení daného cíle, jistotu, že vynaložené úsilí povede 
k žádoucímu výsledku.“ (Paulík, 2010, s. 33)  
  Pocit, ţe je člověk schopen řídit chod dění, byl a je spojován s představou lepšího 
zvládání ţivotních těţkostí, coţ souvisí s psychickou odolností jedince. Vnímaná vlastní 
účinnost znamená důvěru člověka ve schopnost chovat se tak, aby měl kontrolu nad děním, 
které ovlivňuje jeho ţivot. Důvěra ve vlastní účinnost formuje základ lidské účinnosti. Čím 
méně člověk věří, ţe svou činností můţe dosáhnout nějakého výsledku, tím slabší má podnět, 
aby něco udělal. Bylo prokázáno, ţe tato charakteristika je mimořádně dobrým obranným 
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faktorem proti stresu a má úzký vztah k uţití aktivních strategií zvládání stresu. Self-efficacy 
je společně se sebekontrolou součástí sebepojetí. (Hoskovcová, 2004; 2006; Hoskovcová, 
Ryntová, 2009) 
 Důvěra ve vlastní účinnost je podle Bandury (1997) postavena na čtyřech hlavních 
zdrojích informací: záţitek úspěchu (mastery experiences), který slouţí jako indikátor 
vlastní způsobilosti. Jedná se o informace, které mají největší vliv na vnímanou vlastní 
účinnost. Úspěchy budují velmi silnou víru ve vlastní účinnost, zatímco neúspěchy jí 
podrývají, obzvláště v době, kdy není ještě pevně ustálené vědomí o vlastní účinnosti. Lidé 
ale nespoléhají pouze na své vlastní úspěchy či neúspěchy jako na jediný zdroj informací o 
svých schopnostech. Pokud by lidé měli moţnost získávat znalosti a dovednosti pouze přímou 
zkušeností, byl by jejich rozvoj značně zpomalen. Proces získávání informací je zkrácen tak, 
aby šetřil lidský čas i úsilí. Odhad účinnosti je tak proto částečně ovlivňován i zástupnou 
zkušeností (vicarious experiences) zprostředkovanou výsledky jiných jednotlivců.  U lidí se 
rozvinula pokročilá schopnost observačního učení, které jim umoţňuje rozšiřovat jejich 
znalosti a dovednosti na základě informací zprostředkovaných zástupnými modely. Dalšími 
zdroji informací o vlastní účinnosti je slovní přesvědčování (verbal persuasion) o tom, ţe 
dotyčný má určité schopnosti, a dále fyziologické a afektivní stavy (physiological and 
affective states), ze kterých jedinec částečně vyvozuje svou schopnost, sílu či zranitelnost. 
(Bandura, 1997) 
 Self-efficacy v Bandurově pojetí ovlivňuje myšlení, motivaci i city jednotlivců, kteří 
rozhodují o cíli jednání, jehoţ dosaţení či nedosaţení zpětně ovlivňuje self-efficacy. Self-
efficacy nevychází pouze ze schopnosti, neboť jak uvádějí Urbánek a Čermák, být něčeho 
schopen ještě neznamená být přesvědčen o tom, ţe jedinec je něčeho schopen. (Urbánek, 
Čermák, 1997) Plyne z toho, ţe čím silnější je percipovaná vlastní účinnosti, tím vyšší cíle si 
lidé kladou, a tím pevnější je jejich závazek vůči nim. (Janoušek, 1992)  
 Hoskovcová uvádí rozdíly v myšlení lidí s vysokým a nízkým odhadem vlastní 
účinnosti (Hoskovcová 2004; Hoskovcová, Ryntová, 2009): Lidé s niţším odhadem vlastní 
účinnosti se zaměřují spíše na sebe, na své chyby neţ na povahu úkolu na rozdíl od lidí 
s vyšším odhadem vlastní účinnosti. Odlišný je i obsah myšlenek, celkový styl myšlení. Lidé 
také rozdílně interpretují náročné situace ve svém ţivotě buď jako výzvu či jako překáţku, 
rozdíl je i v tom, nakolik lidé důvěřují moţnosti zvýšit své schopnosti učením. Lidé, kteří 
lokalizují moc nad svým ţivotem zejména do svých rukou, mají vyšší odhad vlastní vnímané 
účinnosti. Také aspirační úroveň je prokazatelně vyšší u osob s vyšším odhadem vlastních 
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schopností. U obou typů se liší i emoční vybuzení v náročné situaci ale i celkový proţitkový 
rámec. Lidé s různou mírou sebedůvěry si vybírají téţ různé prostředí a s různou aktivitou jej 
utvářejí. Lidé s vyšší úrovní sebedůvěry ve vlastní schopnosti vykazují lepší duševní zdraví, 
úspěch v ţivotě a lepší postavení ve společnosti. Koncepce self-efficacy byla dle Kebzy a 
Šolcové (2008) vytvořena s cílem zprostředkovat reflexe účinnosti vlastního osobního úsilí o 
něco a současně umoţnit změření úrovně tohoto přesvědčení lidí o jejich schopnostech. 
V podobě dotazníku umoţňuje kvantifikovat úroveň základu nově utvořeného chování. 
Dotazníky jsou hojně rozšířeny a s úspěchem pouţívány např. při odvykání kouření, při 
intervenčních aktivitách v oblasti výţivy, fyzické aktivity či zvládání stresu. 
 Hoskovcová (2006) vnímá jako klíčové období pro vytvoření pevného východiska pro 
další pozitivní vývoj self-efficacy předškolní věk, a to v souladu s významem tohoto období 
pro socializaci dítěte. Ve vývoji vnímání vlastní účinnosti se musí dítě naučit a získat pocit, ţe 
můţe zapříčiňovat různé děje. Akce musí být vnímána jako součást vlastní osoby a dítě musí 
poznat, ţe je samo činitelem těchto akcí. Toto poznání posouvá vnímání účinnosti od akční 
kauzality k osobní kauzalitě. Porozumění řeči urychluje uvědomění vlastní účinnosti. 
Ke konci druhého roku samy popisují sebe jako činitele své akce. Pro vnímání vlastní 
účinnosti je nezbytné vytvoření podmínek pro zkušenost vlastní účinnosti a umoţnění aktivity 
dítěte. Také znalost sebe sama dosaţená vyuţitím hodnocení vlastních schopností umoţňuje 
posouzení vlastní účinnosti jako vodítka dalších akcí v různých situacích. (Hoskovcová, 2004; 
Hoskovcová, Ryntová, 2009) Pokud dítě nemá moţnost učinit s náročnou situací vlastní 
zkušenost, mělo by mít k dispozici modely chování, které jsou napodobení hodné.  
 Jiţ dříve jsme uvedli, ţe pro socializaci je centrálním pojmem učení. Hoskovcová 
povaţuje v rámci socializace či sociálního učení ve vztahu s vývojem psychické odolnosti za 
důleţité: 
- proces internalizace určitého chování - za internalizované se povaţuje takové chování, 
které zůstane zachováno i bez vnějšího tlaku; 
- funkci strachu - v souvislosti se socializací hraje důleţitou roli proto, ţe bývá důvodem, 
abychom se vyhýbali mnoha způsobům chování či určitým situacím. Co se týká 
předškolního období, je u předškolních dětí strach důleţitým tématem, neboť se 
v tomto věku dítě bojí různých reálných či imaginárních objektů či situací (např. 
strach z určitých zvířat, z krve, ze tmy) 
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- proces pozorování, případně imitace určitého chování, která je povaţována za zvlášť 
důleţitý fenomén socializace.  
(Hoskovcová, 2006) 
 Empirické poznatky dokládají Bandurovo tvrzení, ţe přesvědčení o vlastní šanci na 
úspěch se týká prakticky kaţdého aspektu lidského ţivota – jestli jedinec myslí produktivně, 
nebo neefektivně, pesimisticky nebo optimisticky, kolik námahy vynaloţí na aktivitu, nakolik 
se dokáţe motivovat a vydrţet, kdyţ se objeví překáţky, jak pracuje se svým myšlením a 
chováním, to vše je podmínkou odolnosti vůči stresu a depresi. (Pajares, 2007) Vnímaná 
účinnost se uplatňuje v řadě fenoménů, které mohou být na tomto základě objasněny. Patří 
sem například aktivnost v chování vyrovnávajícím vnější vlivy (coping behavior) na jedné 
straně, a podléhání rezignaci při neúspěchu ovlivnit ţádoucím způsobem své okolí na straně 
druhé. Self-efficacy je omezováno, kdyţ je člověk řízen druhými, a to i v případě, ţe druhé 
člověk k tomu zmocní. Velká pozornost byla věnována vlivu self-efficacy na 
psychobiologické fungování organismu, především z hlediska vyrovnání se se stresem. Bylo 
prokázáno, ţe zvyšování pocitu self-efficacy příznivě ovlivňuje zdraví a pocit duševní 
pohody. (Janoušek, 1992) 
 Celkově lze vlastní účinnost, případně víru v ní charakterizovat jako pruţný systém 
sebedůvěry, který pomáhá překonávat neúspěchy a odmítnutí. Úzkost a stres jsou slabé, kdyţ 
se lidé vyrovnávají s úkoly percipované vlastní účinnosti. Pochybnosti o vnímané vlastní 
účinnosti vedou k podstatnému růstu subjektivních obav a fyziologické vzrušivosti. 
(Janoušek, 1992)  
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2.4 Stres, coping 
 2.4.1 Zátěţ a stres  
 Vzhledem k rostoucímu ţivotnímu tempu, narůstajícím poţadavkům na výkon a 
zvyšujícímu se časovému a organizačnímu tlaku se stres v rozvinutých společnostech stává 
v posledních letech stále více součástí běţného ţivota.  (Kebza, 2005) Téměř kaţdodenně se 
ve svém ţivotě setkáváme se situacemi, které vyţadují vydání více sil na jejich překonání. 
Náročné ţivotní situace mobilizují organismus, podněcují člověka k učení, k hledání nových 
cest, vedou ho k vyšším výkonům svalovým, nervovým, intelektuálním, citovým, volním a 
podněcují rozvoj osobnosti. Za určitých podmínek se však stávají zdrojem neţádoucích stavů 
a reakcí. (Čáp, Dytrych, 1968) 
 V angličtině se pojem stres objevuje zhruba od přelomu 14. a 15. století, původně byl 
uţíván v souvislosti s pojmy hardship, straits či adversity. Od 17. - 18. století pojem stres 
částečně nabýval – mj. v souvislosti s rozvojem průmyslové výroby – poněkud odlišného 
významu a začal se objevovat v kontextu vyjádření fyzikálního tlaku, síly či napětí. V 
současnosti zahrnuje jak fyzikální, tak psychologickou dimenzi. Stres je jedním z pojmů, 
které přešly v posledních letech, mj. v důsledku popularizace v médiích, z odborného do 
obecného jazyka a tento posun v oblasti uţívání přináší téţ jistý posun obsahový. Za stres se 
tak často označuje vlastně jakákoliv zátěţ a pojmu stres se uţívá jako univerzálního pojmu, 
slouţícího jednak k označení jakéhokoliv poţadavku, jemuţ je třeba vyhovět, jednak 
kterékoliv části stresové reakce. Navíc literatura, která se vztahuje k otázkám zátěţe a stresu, 
je dnes jiţ tak rozsáhlá, ţe je v celém rozsahu obtíţně zpracovatelná. (Kebza, 2005) 
 V odborném jazyce většina autorů rozlišuje zátěţ (load) od stresu, neboť oba pojmy 
vyjadřují odlišný obsah. Zátěţ ve smyslu takové úrovně poţadavků kladených na organismus, 
jíţ je schopen dostát, je povaţována za stimulující faktor, bez jehoţ působení by organismus 
stagnoval ve vývoji. (Kebza, 2005) Stres můţe být chápán jako silná frustrace. Vzniká, kdyţ 
na člověka působí nadměrně silný podnět po dlouhou dobu, nebo pokud se ocitne 
v nesnesitelné situaci, z níţ nelze uniknout. Negativní faktory, které působí ve stresových 
situacích, se nazývají stresory. Mají podobu fyzickou, sociální a psychickou. Současná 
civilizace a kultura jsou zdrojem řady stresorů, a i kdyţ má člověk značnou způsobilost 
adaptace, mohou se při vyčerpání zásob adaptační energie objevit patologické fyziologické a 
anatomické změny, které se manifestují jako tzv. psychosomatické choroby. Ačkoliv jsou 
stresory povaţovány jako negativní faktory, určitá míra stresu je ţádoucí pro rozvoj psychické 
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odolnosti jedince vůči dalším moţným stresům. Prevenci stresu a jeho zvládání v počátečních 
stádiích patří k významným úkolům současné psychohygieny. (Nakonečný, 1997) 
 Z kvalitativního pohledu na stres se rozlišuje tzv. distres – negativně působící stres, 
který je spojen s negativními pocity, a eustres – kladně působící stres, který je spojený 
s příjemným proţíváním. Podle intenzity stresové reakce se rozlišují taktéţ dvě úrovně, a to 
hyperstres, při němţ dochází k překračování hranic adaptability, a hypostres, který je spojen 
s nízkou úrovní intenzity reakce a při dlouhodobém působení představuje taktéţ ohroţení. 
(Křivohlavý, 1994) Z hlediska výsledného vlivu na organismus je rozhodující především 
rozloţení účinku stresorů v čase a způsob řešení stresogenní situace: jednorázový, akutní a 
relativně silný stres, jehoţ působení je aktivně řešeno pozitivním vyústěním a následným 
odpočinkem, nepředstavuje pravděpodobně samostatné působící riziko pro zdraví, 
dlouhodobě působící nezvládaný chronický stres je naopak takovým rizikem vţdy. (Kebza, 
2005) 
2.4.2 Náročné ţivotní situace 
 Pojem náročnost vyjadřuje do značné míry spíše subjektivní stránku vztahu člověka a 
okolí. Člověku se jeví jako náročné to, na co mu chybí dostatek sil či jiných vnitřních 
předpokladů, existují ale i některé ţivotní situace, které jsou pro člověka náročné především 
vlivem vnějších okolností. (Řezáč, 1998) 
 Náročné ţivotní situace mohou být reprezentované rozhodujícími ţivotními mezníky, 
ale i problémy a těţkostmi, se kterými se setkáváme mnohem častěji, někdy i dennodenně. 
Výzkumy na poli náročných ţivotních situací souvisejí s tím, jak lze klasifikovat situace, 
které jednotlivci vnímají jako problémové, náročné, konfliktní, sloţité, stresující nepříjemné 
apod. Bohuţel jak v problematice definování náročných ţivotních situací, tak i způsobů jejich 
řešení existuje určitá pojmová neujasněnost a nejednotnost, navíc je otázkám identifikace 
náročných situací věnována ve výzkumech menší pozornost, neţ strategiím zvládání. 
(Frankovský, 2001) 
 Podle Řezáče (1998) se jedinci obvykle jeví jako náročná situace ta, která je pro něho: 
- nečitelná (nepřehledná, nejasná, nestrukturovaná), člověku chybí náhled situace; 
- (aktuálně) neřešitelná – jedinec ji chápe, ale nenachází postup řešení, chybí mu 
představa řešení situace; 
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- nezvládnutelná – jedinec mívá náhled situace i představu o tom, za jakých okolností 
by byla řešitelná, ale má pocit, nebo je přesvědčen, ţe mu chybí prostředky k řešení, 
ať vnitřní či vnější povahy; 
- ohroţující, kdy řešení či změna situace můţe znamenat ohroţení jedince, jiných 
vztaţných osob či hodnot. 
 Nutno říci, ţe kaţdá náročná situace, přestavuje pro různé jedince různou zátěţ. 
Vlastnost organismů, která se projevuje v nestejně silném reagování na frustrující či stresové 
situace, můţeme označit jako odolnost k náročným ţivotním situacím. Odolnost má navíc u 
kaţdého jedince určitou kvalitativní charakteristiku (tzn., ţe jedinec mívá odolnost v některé 
oblasti jinou neţ v jiných oblastech), která závisí na jeho dosavadním vývoji a jeho 
dosavadních zkušenostech s frustrací a stresem. (Čáp, Dytrych, 1968) 
 Paulík (2010) zmiňuje, ţe situace, které často v lidském ţivotě představují únosnou 
míru zátěţe a bývají spojeny se stresem, jsou obvykle následující: problém (který chápe jako 
nadřazený pojem dalších stresogenních situací), frustrace, konflikty (intrapersonální a 
interpersonální), strach a úzkost, nemoc, bolest, strádání a utrpení, krize. Řezáč (1998) 
rozděluje náročné situace na problémové, frustrační, stresující a konfliktní. 
 Kaţdá náročná situace v sobě zahrnuje stránku subjektivní a objektivní. Důleţité je, 
jak situaci vidí a proţívá konkrétní jedinec. Objektivní problémová situace ještě netvoří 
problém, ten je vţdy „něčí.“ (Řezáč, 1998)  
 2.4.3 Adaptace a coping 
 V teoriích týkajících se pojetí stresu a jeho zvládání se objevují dva pojmy – adaptace 
a zvládání (coping). Slovo adaptace je latinského původu a znamená připravit, vyzbrojit se 
k boji, duševně se připravit na nadcházející těţkou ţivotní zkoušku. Slovo coping je převzaté 
z anglického jazyka a znamená zvládat něco, vypořádávat se s něčím, vědět si rady. Rozdíl 
mezi oběma pojmy vysvětluje Křivohlavý (1994) následovně: 
- adaptovat se znamená vyrovnat se se zátěţí, která je relativně v mezích normy, 
v běţné a pro člověka poměrně dobře zvládnutelné toleranci; 
- zvládat znamená bojovat s nepřiměřenou či nadlimitní zátěţí, přičemţ nadlimitní 
znamená mimořádně silná či mimořádně dlouhotrvající. 
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 Za klíčovou podmínku pochopení podstaty zvládacích procesů je vesměs povaţován 
prvek kontroly: mít kontrolu nad vývojem událostí a moci ovlivňovat významné sloţky 
působícího prostředí je zřejmě zcela zásadní pro naše schopnosti snášet stres a umět jej 
zvládat. (Kebza, 2005) 
 V literatuře je dnes jiţ moţno nalézt stovky popsaných způsobů zvládání a desítky 
způsobů jejich klasifikace. Proces zvládání je stejně jako jiné koncepty související se stresem 
pojímán různými autory různě, přičemţ kaţdý z nich se snaţí identifikovat efektivní a 
neefektivní způsoby překonávání zátěţe s cílem formulovat praktické rady pro reálné situace. 
Zvládnutí (coping) působícího stresoru znamená nasazení sil k boji se stresem, a to nejen na 
kognitivní, ale i emocionální úrovni osobnosti. (Baumgartner, 2001) 
 Významná teoretická koncepce stresu, která podstatným způsobem ovlivnila směr 
dalšího studia stresu a copingu byla Lazarusova kognitivně-transakční teorie, kterou vytvořil 
se Susan Folkmanovou. Jedná se o teorii, která zdůrazňuje úlohu hodnocení jako kognitivního 
procesu a vyjadřuje vztah člověka a okolí. Tento model předpokládá tři fáze vyrovnávání se 
se stresovou situací, a to je: 
- prvotní hodnocení, kdy vyhodnocujeme, zda je pro nás daná situace ohroţující 
(případně zda představuje nějaké pozitiva); 
- sekundární hodnocení, které zahrnuje uvaţování o tom, co by bylo moţné v zátěţové 
situaci udělat, jedinec posuzuje své copingové zdroje a vlastnosti situace, se kterou se 
má vypořádat;  
- třetí fáze překonávání stresu se nazývá přehodnocení, kdy člověk můţe změnit pohled 
na situaci v souvislosti se získáním nových informací či zkušeností s řešením situace, 
které můţe uplatnit. 
 (Baumgartner, 2001) 
 V rámci výzkumu zvládání zátěţe, chápaného jako vzájemně se ovlivňující působení 
bezprostředních reakcí ve stresové situaci, dlouhodobějších charakteristik vzorců lidského 
chování a důsledků jiţ proţitých stresových situací, se v procesu diferenciace jednotlivých 
způsobů začalo v návaznosti na model Lazaruse a Folkmanové rozlišovat mezi: 
- postupy orientovanými spíše na problém, jenţ je podstatou situace, kterou je třeba 
zvládnout; 
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- postupy orientovanými na proţitky související se stresovou situací, zvláště pak na 
zvládání emocí, spojených s celkovým zvládáním stresové události nebo reakce.  
- někteří autoři rozlišují ještě třetí skupinu postupů či strategií zvládání, zvanou 
vyhýbavé zvládání, obsahující činnosti a změny zaměřené na vyhýbání se stresové 
situaci cestou odvrácení pozornosti nebo rozptýlení, případně pouţití různých 
obranných mechanismů. 
 (Baumgartner, 2001; Kebza, 2005) 
 Obecně však platí, ţe obranné mechanismy jsou povaţovány spíše za náhradní, 
neplnohodnotný způsob zvládání, neboť v nich nejde o skutečné řešení situace, ale spíš o 
vykonstruovanou, iluzorní náhradu, realizovanou často na nevědomé úrovni, související 
s vyrovnáváním se s potlačenými komplexy, zatímco skutečné strategie zvládání směřují ke 
skutečnému, faktickému řešení stresové situace a bývají realizovány spíše vědomě. (Kebza 
2005) 
 V rámci strategií zaměřených na problém byly rozvíjeny postupy směřující jak 
k bliţší identifikaci vlastního problému, jeho definici a hledání různých moţností řešení, tak i 
postupy orientované na změny intrapsychické. V rámci zvládání orientovaného na emoce 
byly rozvíjeny dále postupy rozčlenitelné na skupinu behaviorálních (vyuţívajících různých 
dimenzí a projevů chování ke zmírnění proţívaného stresu) a kognitivních (nejčastěji 
přehodnocujících situaci a její sloţky) strategií. (Kebza, 2005) Ke strategiím zvládání 
orientovaným na emoce bývá někdy přiřazováno i hledání sociální opory. Jak uvádí 
Baumgartner (2001) vzhledem k tomu, ţe vzájemná interakce můţe kromě emocionálního 
posilnění být i zdrojem získávání informací o moţnostech řešení problému, je přesnější 
zařazovat tento problém mezi oba typy základních reakcí. 
 Mezi další moţné a časté způsoby dělení zvládacích strategií patří následující 
rozdělení:  
- orientace na samostatné řešení; 
- hledání sociální opory (pomoci); 
- únikové tendence. 
 (Frankovský, 2001) 
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 Křivohlavý (1989) rozlišuje: 
- aktivní postupy: tj. poznání situace, zvyšování informovanosti – posilňování osobního 
potenciálu (kognitivní zvládnutí situace, zvyšování motivace a asertivity, zvládání 
emocí, hledání opory v sociálním prostředí) – plánování postupu – realizace – výdrţ. 
- pasivní postupy: tj. vyčkávání – lhostejnost – rezignace – beznaděj. 
 V literatuře lze najít i mnohem rozsáhlejší přehledy způsobů zvládání: jeden 
z nejpropracovanějších, dotazník COPE - Multidimenzionální dotazník copingových strategií, 
jehoţ autorem je Carver, obsahuje 15 způsobů zvládání, posuzovaných na čtyřbodové 
hodnotící škále, od aktivního zvládání přes vyhledávání instrumentální a emocionální sociální 
opory, plánování, potlačení interferujících aktivit, odloţení řešení na pozdější dobu, pozitivní 
reinterpretace aţ po humor. (Kebza, 2005) Některé další dotazníky, které se pouţívají při 
určování strategií copingu uvádí Baumgartner (2001): WCQ – Ways of Coping Questionare – 
Dotazník způsobů zvládání, MCI – Multidimensional Coping Inventory - Multidimenzionální 
dotazník zvládání, CSI – Coping Strategy Indicator - Indikátor strategií zvládání, CAI – 
Coping Assesment Instrument – Zvládání kaţdodenních těţkostí. SPNS – Stratégie správania 
v náročných ţivotných situáciách. 
 Významnou etapou ve vývoji poznatků o zvládání stresu bylo téţ rozlišení zdrojů 
zvládání (coping resources) na zdroje extrapersonální (sociální opora apod.) a intrapersonální 
(osobnostní vlastnosti, schopnosti a dovednosti). Baumgartner (2001) rozlišuje následující 
zdroje stresu:  
- fyzické – např. zdraví, energie, vitalita, síla, výdrţ apod.; 
- sociální – individuální sociální síť vtahů a podpůrný systém, jakými jsou rodina, 
přátelé, partner, spolupracovníci, apod.; 
- psychologické – pozitivní myšlení, schopnosti, sebehodnocení, morální kvality; 
- materiální – hmotné zabezpečení. 
 Podobně bylo ve výzkumu zvládání stresu rozlišeno pojetí moderátorů a mediátorů 
účinku stresu. Moderátory jsou chápány jako osobnostní a sociální proměnné, jeţ moderují 
vztahy mezi vnějšími okolnostmi a podmínkami a stresovou reakcí s jejími důsledky, které 
však nejsou přímo ovlivněny působícím stresorem či stresory ani postupy a průběhem 
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zvládání. Mediátory jsou pojímány jako proměnné, týkající se kognitivního hodnocení 
působícího stresu a rozsahu pozornosti, jiţ jedinec působícímu stresu věnuje. (Kebza, 2005) 
 V souvislosti se zvládacími strategiemi se objevuje i otázka determinovanosti chování 
jedince v zátěţové situaci. Zda jsou to vnitřní relativně stálé dispozice jedince, nebo situační 
činitelé.  Dispoziční přístup vymezuje zvládání stresu obvykle jako stabilní predispozici 
jedince reagovat na stres určitým způsobem a předpokládá, ţe existuje určitá intraindividuální 
stabilita v preferování strategie zvládání a zároveň mezi lidmi interindividuální rozdíly 
v pouţívaných způsobech jednání. Naproti tomu situační přístup zdůrazňuje jako určující 
příčinu jednání vliv situace. Podstatou tohoto přístupu je, ţe zvládací strategie jsou 
determinovány typem situací, jimţ odpovídají určité postupy zvládání. Jako v kaţdé jiné 
oblasti zkoumání objevuje se i v teoriích zvládacích strategií interakční přístup, který 
zdůrazňuje jako základ jednání interakci osobnosti a situace.  Na straně osobnosti mají 
důleţitou úlohu při determinaci jednání kognitivní, motivační a emoční faktory, a na straně 
situací se za determinující povaţuje psychologický význam situace. (Baumgartner, 2001) 
2.4.4 Sociální opora 
 Na závěr této kapitoly se zmíníme ještě velmi stručně o pojmu sociální opora, která 
hraje důleţitou roli při zvládání zátěţových situací jedince. Sociální oporou se rozumí 
v širším slova smyslu „pomoc, která je poskytována druhými lidmi člověku, jenž se nachází 
v zátěžové situaci.“ (Hoskovcová, 2006, s. 54) Jde o činnost, která ulehčuje člověku v tísni 
jeho zátěţovou situaci. Sociální oporu lze chápat na různých úrovních – na makroúrovni jako 
celospolečenskou formu pomoci potřebným, na mezoúrovni jako sociální oporu jedné 
skupiny lidí jednotlivcům, či na mikroúrovni jako pomoc a oporu, kterou danému člověku 
poskytuje osoba, která je mu nejbliţší. Ta nás bude zajímat v dalším výzkumu nejvíce. 
 House rozlišuje následující sloţky obsahu sociální opory: 
- emocionální opora, která poskytuje důleţité emoce (láska, přátelství, víra, empatie); 
- hodnotící opora, která umoţňuje zhodnocení komunikace a je relevantní pro 
sebehodnocení; 
- informační opora, která umoţňuje poskytování rad a informací, které pomáhají řešit 
existující problémy; 
- instrumentální opora, která poskytuje praktické druhy pomoci. 
 (1981, in Kebza, 2001) 
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 V rámci výzkumů sociální opory se začaly také objevovat úvahy o moţných 
negativních důsledcích jejího působení, zvláště v souvislosti se získanou sociální oporou, 
která můţe způsobit i přílišnou závislost, ztrátu soběstačnosti, nízké sebevědomí, ztrátu 
kontroly nad vývojem událostí apod. (Kebza, 2001) 
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3.  MÉDIA A MASOVÁ KOMUNIKACE 
3.1 Obecně o médiích a masové komunikaci 
3.1.1 Charakteristika médií 
 Společným charakteristickým rysem masových médií podle Jiráka a Köpplové (2009) je 
to, ţe: 
- díky technickým, organizačním a distribučním moţnostem jsou (potenciálně) dostupné 
neomezenému mnoţství adresátů/uţivatelů a (reálně) vyuţívané jejich velkým počtem; 
- nabízejí těmto uţivatelům obsahy, které pro ně mohu být z různých důvodů pouţitelné 
(pro poučení, orientaci ve světě, návody na jednání i jako zdroj zábavy); 
- tyto obsahy nabízejí průběţně nebo pravidelně; 
- na zájmu a potřebách uţivatelů namnoze závisí samotná existence těchto forem 
komunikace.  
 Z výše uvedeného plyne, ţe masová média mají společné to, ţe jsou obsahově 
univerzální, mají velkou popularitu a jsou v zásadě veřejné povahy. (Jirák, Köpplová, 2009) 
Média se dělí na tisková a elektronická. Mezi tisková média patří zejména knihy, vyhlášky, 
noviny, časopisy, plakáty, informační broţury, letáky atd., jak se postupně objevovaly po 
vynálezu knihtisku. Mezi elektronická média v současném smyslu patří především tradičně 
rozhlasové a televizní vysílání, a kromě toho se stále rostoucím významem internet. (Musil, 
2008) 
  Ze sociálněpsychologického hlediska je podstatné to, ţe masové komunikační 
prostředky ovlivňují psychiku a sociální chování lidí, a zároveň se jim přizpůsobují. 
(Janoušek, Slaměník, 1998) 
3.1.2 Vývoj způsobů komunikace 
 Vývoj lidské civilizace je spojen s objevováním stále nových způsobů komunikace od 
mimoslovní komunikace pomocí gest a mimiky přes ústní podání, obraz, písemný projev, tisk 
a rozhlas aţ k televizi a internetu. V naznačené řadě narůstá masový charakter komunikace. 
Narůstající podíl nepřímé komunikace vedl jiţ v minulosti k zavedení pojmu média. Jeho 
obsah se měnil v závislosti na významu jednotlivých hromadných sdělovacích prostředků 
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v dané epoše. (Musil, 2008)  Podle DeFleura (1996) měla kaţdá z těchto epoch zásadní 
význam jak pro ţivot jednotlivce, tak pro kolektivní, společenský ţivot. Prvním obdobím byla 
epocha znamení a signálů a týkala se předchůdců člověka. Rozhodující roli v této 
komunikaci sehrávaly vrozené nebo instinktivní reakce a naučené komunikační chování bylo 
omezeno na minimum. Později bylo moţné osvojit si naučená a sdílená gesta, zvuky a další 
typy signálů k dorozumívání potřebnému pro společenský ţivot. Další epocha – mluvení a 
jazyka začala zřejmě před 35 aţ 40 tisíci lety. Před pouhými pěti tisíci lety postoupilo lidstvo 
do epochy psaní, ještě o něco později jsme vstoupili do epochy tisku a nakonec jsme 
vstoupili do epochy masové komunikace, která je spojována s objevením a všeobecným 
rozšířením filmu, rozhlasu a televize. Vcelku nedávno jsme byli dle DeFleura vrţeni do 
epochy počítačů. Co se týče těchto epoch, nejedná se o jednoduché přecházení od jednoho 
systému k dalšímu, ale spíše o přibírání dalších komunikačních systémů. (DeFleur, 1996) 
 V této souvislosti můţeme zmínit některá zajímavá data z historie vztahující se 
k vývoji masových médií (Wolák, Herdová, 2007): 
1440 – vynález knihtisku 
1468 – první česká tištěná kniha 
1719 – první česky psané noviny 
1846 – vynález tiskařské rotačky, která umoţnila rozmach novinářství 
1892 – vzniká první filmové studio 
1895 – první filmová projekce pro větší počet diváků 
1907 – zahájen provoz prvního praţského biografu 
1923 – zahájení rozhlasového vysílání v ČSR 
1953 – zahájení televizního vysílání v ČSR 
1956 – první videorekordér na světě 
1974 – první osobní počítač 
1992 – zahájení provozu Internetu  
 
 Co se týká počátku masových médií, bývá spojován s rozdílnými časovými údaji 
podle toho, o které zemi či kultuře autoři uvaţují. Někteří spojují jejich nástup s rozvojem tzv. 
masového tisku a kladou ho do počátku 19. století, jiní ho spojují se společenskými, 
ekonomickými a kulturními změna konce 19. století, někdy je datován aţ na počátek 
20. století v souvislosti s nástupem filmu a někdy aţ do dvacátých aţ třicátých let 20. století 
v souvislosti s nástupem masového rozhlasového vysílání. (Jirák, Köpplová, 2009) 
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3.1.3 Masová komunikace 
 Masová komunikace je předmětem zájmu mnoha výzkumů v řadě oborů. V sociální 
psychologii je pojímána jako jeden z druhů komunikace vedle komunikace interpersonální a 
intrapersonální a komunikace v malých skupinách. Základní charakteristikou je sdělování a 
sdílení významů mezi lidmi, coţ má společné s ostatními druhy komunikace. Stejně tak má 
společné základní komunikační schéma (Janoušek, Slaměník, 1998):  
 
 
 
    
 Co má masová komunikace naopak odlišné od ostatních druhů komunikace tamtéţ 
shrnuje Janoušek a Slaměník (1998): 
- v masové komunikaci je původcem i příjemcem především mnoţina lidí;  
- masová komunikace má veřejný charakter, je potenciálně dostupná kaţdému zájemci; 
- v masové komunikaci je role původce a příjemce oddělena, sdělení postupuje 
jednosměrně od původce k příjemci; 
- původce a příjemce nejsou v masové komunikaci v bezprostředním kontaktu, existuje 
mezi nimi časová, prostorová, či časoprostorová vzdálenost; 
- sdělení v masové komunikaci můţe přijímat jak jedinec, tak více jedinců, skupina či 
velké publikum. Přítomnost jiných lidí můţe měnit racionální zpracování sdělení i 
emocionální proţitky s tím spojené.  
  
 Na základě těchto specifik lze masovou komunikaci charakterizovat jako „veřejné 
sdělování a sdílení významů mezi lidmi, v němž zdroj, množina původců-komunikátorů, 
zpravidla organizovaná, zastává trvale tuto roli vzhledem k množině příjemců-publiku, 
organizovanému či neorganizovanému, a časově nebo/a prostorově vzdálenému. Tato 
vzdálenost je přemosťována sociálně – dalšími účastníky masové komunikace, a předmětně – 
masovými komunikačními prostředky.“ (Janoušek, Slaměník, 1998, s. 128-129) 
 
 Jiţ dříve bylo řečeno, ţe sociálně-kognitivní teorie Alberta Bandury v sobě zahrnuje 
mnohé moţnosti aplikace. Bandura se v této souvislosti vyjadřuje i k otázce masové 
komunikace. Vzhledem k tomu, ţe jeho teorie prostupuje celou naší prací, zmíníme se stručně 
i o tomto tématu. Sociálně kognitivní teorie neredukuje úlohu masových sdělovacích 
prostředků pouze na posilování, případně filtrování jiţ probíhajících změn, ale přisuzuje jim i 
Komunikátor 
(původce sdělení) 
 
Sdělení 
(obsah i forma) 
Příjemce sdělení 
(recipient) 
54 
 
iniciační vliv při formování nových osobních atributů. Symbolické předvádění (modeling) má 
ojedinělou vlastnost, ţe můţe přenášet fakticky neomezenou informaci velkému mnoţství lidí 
současně. Pokroky v komunikační technologii změnily proces sociální difúze. Sociálně 
kognitivní teorie analyzuje sociální difúzi nových vzorů chování z hlediska tří konstituujících 
procesů: 
1. Osvojování vědění o inovačním chování, osvojování tohoto chování v praxi, a rovněţ 
sociální síť, jejímţ prostřednictvím se toto chování šíří a je osvojováno. Modelující 
vlivy nepředávají jen znalosti a pravidla chování, ale i percepci self-efficacy.  
2. K druhému procesu se vztahuje Bandurova teze, ţe čím větší jsou relativní přínosy 
inovací, tím silnější je podněcování k jejich přijetí.  
3. Při charakteristice třetího procesu vychází A. Bandura z toho, ţe sociální struktury 
obsahují různé vazby mezi lidmi. Informace o nových idejích a praktikách jsou často 
sdělované prostřednictvím znásobených vztahů. Lidé s mnoha sociálními vazbami jsou 
více připraveni osvojit si inovace neţ ti, kteří mají málo vazeb k druhým lidem. 
Pokrok v komunikačních a počítačových technologiích poskytuje prostředky 
k vytváření nových sociálních struktur, které spojují lidi ve vzájemně velmi 
vzdálených lokalitách.  
(Janoušek, 1992) 
 
3.2 Mediální účinky 
 Přestoţe počátky úvah o vlivu médií na člověka kladou někteří autoři aţ do antického 
Řecka v souvislosti s Platonovou Republikou, v níţ lze nalézt varování před dopadem divadla 
na řeckou mládeţ, první, kdo se pokusil ve svém Labyrintu světa o výklad mechanismu 
působení médií ve společnosti, byl zřejmě Jan Ámos Komenský ve druhé třetině 17. století. 
(Mičienka, Jirák, 2007) 
 Podle DeFleura (1996) je zřejmé, ţe masová média ovlivňují své příjemce, a tím i 
společnost jako celek. Zatím ale není jasné, jak a do jaké míry. Podle Jiráka a Köpplové je 
nutné zdůraznit, ţe pokud mluvíme o mediálních účincích na příjemce, jedná se o pouze 
předpokládané účinky médií. Obtíţe s prokazatelností příčinných vztahů mají tři zdroje: 
- různost pohledů na média a mediální komunikaci (v kaţdém pokusu vyloţit působení 
médií je obsaţen nějaký výchozí předpoklad o povaze vztahu médií k tomu, na co 
působí); 
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- veskrze společenská povaha mediální komunikace, kterou je obtíţné oddělit od jiných 
působících faktorů; 
- proměňující se povaha samotných médií. 
 (Jirák, Köpplová, 2009) 
 Velmi často se v souvislosti s médii hovoří o jejich vlivu na socializaci člověka. Podle 
McQuaila je ve skutečnosti poměrně obtíţné prokázat, ţe média hrají roli v rané socializaci 
dětí a v dlouhodobé socializaci dospělých. Důvodem je především to, ţe se jedná o 
dlouhodobý proces, a kaţdý mediální účinek je v interakci s ostatními společenskými vlivy a 
dalšími socializačními vlivy v rodině. Hlavní myšlenkou teze o socializaci je, ţe média 
mohou pomocí symbolické odměny či trestu za různé druhy chování představované v médiích 
„učit“ normám a hodnotám. Alternativní pohled říká, ţe se jedná o proces, v němţ se všichni 
učíme, jak se chovat v určitých situacích, a dozvídáme se o očekáváních spojených s danou 
rolí či postavením ve společnosti. Média tedy podle McQuaila neustále nabízejí obrazy ţivota 
a modely chování, jeţ předcházejí skutečným zkušenostem. (McQuail,1999) 
3.2.1 Výzkumy a teorie mediálních účinků 
 Výzkum mediální komunikace představuje zkoumání řady tematických oblastí, které 
lze třídit na zkoumání mediální organizace, mediálního sdělení a mediálního příjemce včetně 
účinků na ně. Jiné třídění zahrnuje výzkum analýzy rámce fungování mediální komunikace, 
účastníky mediální komunikace, mediální sděleního a infrastruktury šíření mediálních sdělení. 
(Trampota, Vojtěchovská, 2010) 
 Koncem dvacátých let minulého století se s rostoucí oblibou kinematografie a 
rozhlasového vysílání objevila systematičtější snaha o zkoumání médií a jejich účinků a role 
ve společnosti. V té době panovalo ještě poměrně nízké všeobecné povědomí veřejnosti o 
významech jednotlivých prvků mediální komunikace a moţnostech jejich zkoumání. 
V českém prostředí byla tato absence ještě citlivější z důvodu omezeného rozvoje studia 
komunikace a masových médií do roku 1989 a omezeného kontaktu s vývojem oboru 
mediální studia v západním světě. (Trampota, Vojtěchovská, 2010) 
 Vraťme se nyní ale zpět do dvacátých let minulého století.  Tehdejší teorie magické 
střely předpokládala, ţe mediální obsahy jsou přijímány jednotným způsobem všemi příjemci 
a podnět spustí okamţité a přímé reakce. Pozdější atitudinální model akcentoval subjekt 
recipienta a tvrdil, ţe účinek média je modifikován výchovou dítěte a není tedy vrozeným 
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rysem. Zjednodušená schémata byla sice ve dvacátých letech potvrzena studií Paynova fondu 
na experimentální skupině dětí, ale při širším výzkumu se nepotvrdila. (Suchý, 2007) 
 Studiemi Paynova fondu se rozumí soubor 13 studií, které vyšly na přelomu dvacátých a 
třicátých let 20. století pod názvem Film a mládež. Studie se soustředily na tři základní oblasti 
výzkumu: na obsah filmů, složení publika a účinek na děti. Výsledkem byl soubor poznatků, které 
dokládaly, že dopad filmů na dětské filmové diváky má mnoho podob od učení a ovlivňování postojů 
přes vyvolávání emocionálních reakcí po vliv na chování. (Jirák, Köpplová, 2009) 
 Oba tyto modely lze zařadit mezi teorie přímého (krátkodobého) vlivu 
(účinku).  Nejpropracovanější z teorií přímého vlivu médií byla bezesporu teorie 
selektivního vlivu. Ta se snaţila brát v úvahu velké mnoţství proměnných, které mohou 
vstupovat mezi mediální stimul a reakci jedince. Teorie proto mezi podnět a reakci staví 
postupně individuální diference (zahrnují výchovu, učení, motivaci, instinkty a postoje), 
sociální diference (týkají se odlišného členství v sociálních kategoriích a odlišných vzorců 
chování ve vztahu k výběru mediálních obsahů a jejich interpretaci) a nakonec sociální vztahy 
(k rodině, přátelům, spoluţákům).  Pozdější teorie nepřímého (dlouhodobého) vlivu  
(účinku)  se zaměřovaly především na proces socializace. Další teorie pracovaly 
s hypotézami, ţe média strukturují, definují realitu či konstruují významy. Nejpropracovanější 
z této skupiny modelů a teorií je Gerbnerova kultivační teorie. (Suchý, 2007) Gerbner se 
svými spolupracovníky vycházel z předpokladu, ţe čím více času člověk stráví u televizní 
obrazovky, tím více se bude jeho vidění světa podobat tomu obrazu, který vytváří televize. 
Televizní programy podle nich „kultivují“ názory lidí. Tato teorie nebyla komplexně 
objasněna, nicméně mnohá zjištění nasvědčovala prokazatelnému vlivu kultivačnímu vlivu 
televize. (Janoušek, Slaměník, 1998) 
  Pokud bychom chtěli zmínit výzkumy, které se týkaly vlivu médií na děti, byl 
jedním z prvních výzkumníků věnující se tomuto tématu Albert Bandura, který zinscenoval 
několik experimentů, aby otestoval svou teorii sociálního učení. Bandurova teorie byla 
zpočátku ovlivněna zejména behaviorismem, který ignoroval vnitřní mentální procesy a 
předpokládal, ţe chování jednotlivců je určováno pozitivními či negativními vlivy ze 
sociálního prostředí. Později v sedmdesátých a osmdesátých letech dvacátého století Bandura 
svou teorii opravil v návaznosti na příchod kognitivismu, který vystřídal behaviorismus. 
Kognitivní psychologové studovali, jak děti a dospělí získávají, organizují, pamatují a 
vyuţívají myšlenky ke svému chování. Výzkumy na poli médií a jejich vlivu na děti byly 
ovlivněny téţ teorií Jeana Piageta. Výzkumy, které se dříve zabývaly pouze chováním dětí, se 
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nyní nově zaměřovaly téţ na myšlení dítěte. Byl kladen důraz na proměnné jako pozornost, 
porozumění a zapamatování si obsahu programů médií. Bandura dále zastával názor, ţe 
účinek médií závisí na charakteristice mediálního sdělení, na dítěti a na prostředí. (Dumitru, 
2010) 
3.2.2 Publikum v mediální komunikaci  
 V literatuře, která se zabývá publikem, je moţné vysledovat dva odlišné přístupy 
k pojímání publika a jeho role a chování zaloţené na různém vnímání postavení publika 
v mediální komunikaci. První (historicky starší) přístup předpokládá, ţe publikum je 
v podstatě pasivní účastník mediální komunikace zasaţený mediovaným sdělením a nějak 
reagující. Druhý (vývojově mladší) přístup naproti tomu vychází z předpokladu, ţe publikum 
je aktivní součástí mediální komunikace, mediální sdělení si vybírá z nabídky a podle svých 
potřeb, zájmů a moţností s ním nakládá. Přístup, který předpokládá pasivní publikum, se 
projevuje především v kritických teoriích sociální komunikace, které chápou roli médií jako 
víceméně rizikovou. Druhý přístup se opírá o vidinu aktivního, víceméně svobodného 
publika, které se svým aktivním nakládáním s médii podílí na formování kulturního a 
symbolického prostředí. (Jirák, Köpplová, 2009)  
 Vnímání publika jako pasivního, ovlivnitelného účastníka mediální komunikace se 
projevuje v celé řadě zásad a opatření z oblasti mediální politiky. Většina zákonných 
regulačních opatření snaţících se chránit publikum (např. dětské diváky) před negativními 
vlivy médií myšlenkově vychází podle Jiráka a Köpplové (2009) z představy pasivního, 
zasahovaného a pouze na podněty reagujícího publika. 
 Účinnost či neúčinnost komunikace ovlivňují různé stavy publika:  
- generační příslušnost spojená s věkem publika (postoje starších lidí se mění méně, neţ 
postoje mladších); 
- zaangaţovanost publika, zejména závazek vůči vlastnímu postoji ke sdělovanému 
obsahu, ale i zaangaţovanost na obsahu sdělení a zaangaţovanost na příslušném 
chování. 
 (Janoušek, Slaměník, 1998) 
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3.3 Modely v mediální komunikaci 
 
 Média jsou dle DeFleura stále dostupným a přitaţlivým zdrojem modelů. Zajišťují 
symbolické modelování téměř kaţdé myslitelné formy chování. Bohatá literatura ukazuje, ţe 
jak děti, tak dospělí získávají postoje, emocionální reakce a nové způsoby jednání ze všech 
médií, a zejména z filmů a televize. (DeFleur, 1996) 
 Řada modelů působí na chování imitátora zprostředkovaně. Imitátor s nimi není 
v přímém interpersonálním kontaktu, ale dovídá se o nich od druhých lidí, čte o nich, slyší 
v rozhlase, vidí je ve filmu a v televizi. Příjemce, který je současně moţným, latentním 
imitátorem, je situován ve sféře jednosměrně působícího vlivu, tj. od vysílatelů k sobě. Tento 
spád vlivu nemůţe změnit nějakým manévrem, např. otázkou, výtkou, změnou tématu 
rozhovoru, sebeprosazením vůči dosud dominantnímu partneru jak to bývá a je moţné 
v diskusi. Zde je model (vnímaný např. v televizi) jednoznačně aktivní, kdeţto příjemce je 
víceméně odsouzen k pasivnímu konzumování. V takové situaci je velmi snadno moţné, ţe 
určité stránky vzhledu, chování a postojů modelu, budou v příjemci navozovat sklon 
k nápodobě, byť jen krátkodobý. (Helus, 1973) 
 Modely šířené prostředky masové komunikace, hrají v moderních civilizacích stále 
vzrůstající úlohu. Probouzí v lidech určité potřeby, záliby, starosti, ţivotní cíle. Zdá se, ţe 
v posledních desetiletích začíná účinnost jejich vlivu významně konkurovat vlivu 
bezprostředně působících osob. Technické prostředky masové komunikace umoţňují vyhranit 
ty stránky vzhledu, chování a myšlení modelu, které jsou atraktivní a fascinující, a mohou tak 
z nich a z jejich nositelů učinit ideály úspěšnosti, odvahy, krásy, vědění obratnosti apod. 
Prostředky masové komunikace, především film a televize, přibliţují určité osoby symbolům, 
ztělesněním určitého vyhraněného typu, ţivotního osudu nebo osobnostního rysu. Fyzicky 
přítomné osoby zpravidla nemohou zprostředkovaným modelům dost úspěšně konkurovat, 
poněvadţ vedle imponujících rysů se do jejich chování a vzhledu vţdycky po čase přimísí 
něco z všednosti, slabosti, nevyhraněnosti a pokaţenosti. (Helus, 1973) 
 Podobně jako Albert Bandura popsal mechanismus observačního učení, zmiňuje i 
DeFleur ve své knize proces modelování z mediálního obsahu:  
 1. Jednotlivý člen publika pozoruje nebo čte o osobě (modelu) zapojené do určitého 
 vzorce jednání v mediálním obsahu. 
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 2. Pozorovatel se identifikuje s modelem, tzn., věří, ţe je jako model, chce být jako 
 model, nebo povaţuje model za tak atraktivní, ţe stojí za napodobování. 
3. Pozorovatel vědomě poznává – nebo nevědomě dospívá k závěru – ţe pozorované 
či popsané chování bude funkční. To znamená, ţe osoba uvěří, ţe chování přinese 
nějaké  ţádoucí výsledky, jestliţe bude v určité situaci napodobováno. 
 4. Jednotlivec si vybaví činnosti modelu, je-li konfrontován s důleţitými podmínkami 
 (podnětová situace) a napodobuje toto chování jako prostředek reagování na tuto 
 situaci. 
 5. Napodobení činnosti v důleţité podnětové situaci přináší jednotlivci nějakou úlevu, 
 odměnu nebo zadostiučinění, coţ způsobuje, ţe spojení mezi těmi podněty a 
 modelovou odpovědí jsou upevněna. 
 6. Pozitivní upevnění zvyšuje pravděpodobnost, ţe jednotlivec pouţije 
 reprodukovanou činnost opakovaně jako prostředek reagování na stejné situace. 
 (DeFleur, 1996) 
 Teorie sociálního učení poskytuje podle DeFleura přehled podmínek, v nichţ mohou 
jedinci sledovat a naučit se specifické techniky jednání a různé jiné druhy stálých vzorců 
chování ve skupinách. Její aplikace na masovou komunikaci v podobě teorie modelů jasně 
ukazuje, ţe média mohou slouţit v socializačním procesu jako aktivní činitelé. Ti, kteří 
navrhují, vytvářejí a šíří mediální obsahy nemusejí usilovat o to, aby jejich zobrazení lidského 
chování slouţilo jako model pro jiné. Ti, kteří přejímají formy chování, které jsou ukázány 
nebo popsány v médiích, si nemusejí být vědomi, ţe jsou vystavováni vzorcům chování, jeţ 
od modelů mohou přijímat, ale v kaţdém případě je přejímají, ať uţ vědomě, nebo jinak. 
Teorie modelů je pro studium masové komunikace velmi slibná. Dokud se nepředpokládá, ţe 
chování, které je modelováno v médiích, publikum jistě přijme za vlastní, je teorie modelů 
silnou teorií schopnou zachytit přinejmenším některé přímé a okamţité vlivy, stejně jako 
nepřímé a dlouhodobé vlivy na jednotlivce, kteří jsou vystaveni vlivu médií. Zároveň existuje 
mnoho vlivů masové komunikace, pro jejichţ výzkum není teorie modelů vhodným vodítkem 
Podobně jako obecnější teorie sociálního učení je i teorie modelů zaměřena na individuální 
činnost, a ne na sdílené chování, coţ znamená, ţe je schopná vysvětlit, proč určitá osoba 
přijme určitou formu chování, která byla představena či popsána v daném případě mediálního 
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obsahu, ale má málo co říci, pokud jde o utváření sociální organizace jakékoliv skupiny nebo 
společnosti, nebo o přispívání masové komunikace ke kultuře – ke dvěma velmi silným 
vlivům na volbu chování jednotlivců, kteří spolupracují s ostatními lidmi. (DeFleur, 1996) 
3.4 Televizní vysílání 
 Televizní vysílání má podle Musila (2008) stále převahu nad ostatními druhy médií. 
Důvody převahy televize jsou v účinnosti (působivosti) tohoto typu komunikace. Pro 
efektivnost komunikace je podstatný podíl vizuální obrazové (netextové) informace, jejíţ 
výrazné znaky jsou: 
- nepojmovost a tedy nepřesnost; 
- mimořádná rychlost vnímání; 
- citová působivost, vliv na podvědomí; 
- potenciální podprahová účinnost. 
  
 Je zřejmé, ţe zejména při posuzování okamţitého působení je obraz bezkonkurenčně 
nejúčinnější díky řádově nejvyššímu informačnímu toku do (krátkodobé) paměti, i kdyţ je 
vnímána pouze nepatrná část informací, které televizní obraz vysokou rychlostí prezentuje 
divákovi. (Musil, 2008) 
3.4.1 Dětský divák 
 Podle Suchého je vztah mezi televizí a jejím divákem nesmírně sloţitý, a téţ výzkumy 
na tomto poli se potýkají s řadou obtíţí a problémů. Důvody, které Suchý uvádí, jsou: 
- samotná programová skladba, která se velmi rychle mění, takţe výzkumy a příspěvky 
z nedávných let obvykle kritizují dnes uţ neexistující pořady; 
- nové postupy, technologie a vznik interaktivních médií a pořadů, s čímţ souvisí i 
měnící se vkus dětských diváků; 
- vysoký počet intervenujících proměnných, které vstupují mezi mediální stimul a 
reakci recipienta, jako např. rozličný charakter sdělení, dispoziční výbava jedince a 
jeho temperament, učení, motivace, stávající postoje, vzdělání a příslušnost k sociální 
skupině, vliv výchovy a rodinná konstelace, socioekonomická pozice, předchozí 
zkušenosti, věk dítěte a hlediska vývojové psychologie, rozvoj zájmů a koníčků atd., 
taktéţ vliv pohlaví či momentální rozpoloţení či nálada. 
(Suchý, 2007) 
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 Samotné vystavení dítěte informacím z televizního vysílání ještě neznamená jejich 
pochopení a přijetí. Na tom se podílí postoje, víra zkušenost, vzdělání, kulturní a náboţenská 
výchova, inteligence, u dítěte navíc stupeň jeho kognitivního vývoje. Při objevování vztahů 
mezi kognitivními stádii a sledováním médií výzkumníci zjistili, ţe děti v různém věku 
vnímají při sledování televize různé věci. Velmi malé děti těţko sledují zápletky a obtíţně 
rozlišují zásadní události od marginálních. Malé děti také mají problém odlišit motivy od 
důsledků, příčiny od účinků a fantazii od skutečnosti. Podle některých výzkumů musejí děti 
dosáhnout jedenácti aţ dvanácti let, aby se jejich vnímání televize přiblíţilo percepci 
dospělých. (Meyrowitz, 2006) Děti od jednoho do pěti let nedokáţou přijmout celé televizní 
sdělení, ale pouze části sdělení. Ještě nejsou schopny poskládat si části dohromady a 
uchovávají si pouze fragmenty těchto sdělení. Jejich porozumění se zvyšuje, pokud je vizuální 
podoba sdělení jasně definovaná. Děti v tomto věku nedokáţou ani sledovat dlouhé děje. 
(Schneider, 1987)  
 Hlavní proměnné, které hrají důleţitou roli ve sledování televizních pořadů dětmi, 
mohou být rozděleny do čtyř kategorií: 
- společenské a strukturální faktory (societal and structural factors) – ty determinují 
mnoţství dostupných kanálů, jejich obsah, náklady na získání přístupu k nim, vládní a 
regulační politiku, ekonomické náklady produkce programů, nové technologie a 
distribuci, která ovlivňuje, co bude nabízeno; 
- charakteristika domácnosti (household characteristics) – socioekonomický status, 
který je jedním z důleţitých prediktorů uţívání televizoru, rodinné normy, které určují 
pozici televize v rámci trávení volného času, včetně všudypřítomného uţívání televize, 
a dostupné zdroje zahrnující televizní přijímač, ostatní média a alternativní moţnosti; 
- vlastnosti dětského diváka (child attributes) – ovlivňují, CO je sledováno, JAK je to 
sledováno a JAK DLOUHO je to sledováno a souvisí převáţně s pozorností dítěte; 
- situační vlivy (situational influences) – přítomnost ostatních při sledování televize, 
hodina dne, den v týdnu, roční období, ale i nálada při sledování televize. 
 (Comstock, Scharrer, 2001) 
 V této souvislosti se domníváme, ţe jako důleţitý faktor regulace toho, co děti sledují, 
jak to sledují a jak dlouho to sledují, vystupují i rodiče. 
 Co se týče programové preference dětí, můţe se značně lišit to, co jedinci uvádějí jako 
svou preferenci a to, co skutečně sledují. Obzvláště se to týká dětí, jejichţ preference jsou 
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ovlivněny názory druhých, jako je rodina či vrstevníci. Navíc existují i jiné faktory, které 
rozhodují, co člověk ve skutečnosti sleduje – zda je preferovaný program k dispozici, časová 
dostupnost či vysílací čas. Programové preference se objevují velmi časně, obvykle jakmile 
děti začnou sledovat televizi. Předškolní děti obecně preferují pořady, které jsou určeny přímo 
pro ně, jako jsou pořady o zvířatech, zvířecích charakterech či loutkách. Aţ později začínají 
preferovat také programy určené pro dospělé. To, zda sledují děti televizi se členy rodiny, 
sourozenci, vrstevníky či samy, je signifikantním prvkem divácké zkušenosti. (Paik, 2001) 
3.4.2 Televizní pořady vs. četba 
 V televizi neexistuje ţádný ekvivalent dětské literatury, který by byl určený pouze pro 
děti. Knihy jako jednotlivé předměty lze dětem vybírat a nabízet selektivně. Kontrolovat 
televizní obsah je však mnohem sloţitější. Jakmile má dítě přístup k samotné televizi, má také 
přímý přístup ke všemu, co jejím prostřednictvím přichází. Televize nemá ţádný přístupový 
kód, který by malé diváky vylučoval a rozděloval publikum do různých věkových skupin. 
Základní kód, v němţ jsou všechny pořady prezentovány, je neměnný: jsou to obrazy a 
zvuky. Na rozdíl od tisku se televizní symbolické formy podobají věcem, které zobrazují. 
Televizní obrazy připomínají reálné objekty a osoby, televize mluví lidským hlasem. 
(Meyrowitz, 2006)  
 Příběhy, které jsou nabízeny v mediální podobě, oslovují dítě jiným způsobem neţ 
příběhy z dětské literatury. Snaţí se nabídnout maximum stimulů proto, aby dítě upoutaly a 
udrţely jeho pozornost (vzhled postav, barevnost, hudební a zvukové efekty, stálá 
proměnlivost a akce, verbální dialogy, neverbální upoutávky apod.) Při sluchovém 
analyzování vyprávěného či čteného příběhu není dítě ovlivňováno obraznými představami 
někoho jiného, ale samo si je podle své vyspělosti utváří. Dítě tak má příleţitost hledat a 
zvolit si v příběhu postavu, se kterou se můţe následně identifikovat, a to nikoliv podle toho, 
jak vypadá, ale podle jejích vlastností a jednání. (Koťátková, 2004)  
 Kognitivní proces, který probíhá u slyšeného příběhu, zahrnuje: myšlení, porozumění, 
vytvoření vlastní představy, zapamatování, vybavení pro případnou reprodukci ve hře. U 
mediálního příběhu je tento proces značně ochuzen následkem emotivního ataku. Přestoţe má 
mediální příběh významné nedostatky oproti čtenému či vyprávěnému slovu, vyvolává 
v dětech silné impulsy pro následné ztvárňování ve hře.  Neustálá aktivizace pozornosti vede 
k povýšení jednotlivých motivů a jejich částí obsahujících nejdramatičtější situace nad celek, 
coţ lze následně potom sledovat i v dětské hře. (Koťátková, 2004) 
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 Štětovská k pohádce ve filmu či televizi uvádí, ţe zde dochází ke sjednocení 
vizuálních představ a individuálně odlišné fantazijní zpracování příběhu, které je 
charakteristické pro pohádku čtenou či vyprávěnou, ustupuje do pozadí. K přednostem 
televizní pohádky patří snadná dostupnost a opakovatelnost situace, rizikem jsou předem 
hotové vzory, nemoţnost změny apod. (Štětovská, 2004a) Na všem lze najít ale i něco 
pozitivního. Desmond uvádí výzkum, v němţ bylo dokázáno, ţe sledování televizní verze 
oblíbeného dětského příběhu můţe vyvolat u dítěte otázky ohledně samotného příběhu či 
charakterů postav a můţe dokonce vyvolat touhu přečíst si tištěnou verzi příběhu. Sám uvádí 
doporučení pro rodiče, kteří hrají klíčovou roli při mediální výchově dítěte, aby po přečtení 
příběhu dětem koupili videonahrávku téhoţ příběhu a umoţnili jim součinnostní vnímání 
příběhu. (Desmond, 2001) 
 3.4.3 Pozitivní a negativní efekty sledování televize 
 Pozitivní i negativní efekty sledování médií představují specifický problém především 
ve vztahu k nedospělým divákům. Děti a zejména mládeţ představují velmi důleţitou cílovou 
skupinu mediální reklamy jednak jako spotřebitelé svého specifického trhu, jednak s ohledem 
na moţnost vtištění jistých vzorců chování, které se zhodnotí v okamţiku vstupu mladého 
diváka mezi ekonomicky aktivní vrstvy. Při hodnocení vlivu médií je třeba vycházet z toho, 
ţe napodobování je psychologickým základem učení a zejména předškolní děti jsou v tomto 
směru vysoce disponovány. Televize patří v současnosti neodmyslitelně k ţivotnímu stylu a 
její naprosté uzavření dětem představuje stejně absurdní extrém jako mnohahodinové 
vysedávání u obrazovek. Právě proto, ţe elektronická média (a z nich televize na prvním 
místě) patří do našeho světa, je rozumné seznámení s televizí součástí výchovy dítěte. Nemá-
li dítě vůbec moţnost sledovat televizi, chybí mu vědomost a zkušenost o významné součásti 
světa, do něhoţ vstupuje. (Musil, 2008)  
  Bylo provedeno mnoho pokusů o chování dětí po zhlédnutí nějakého filmu, a to 
především při zkoumání nápodoby agresivního chování podle televizního vzoru. Výsledky se 
na tomto poli rozcházejí, někteří autoři dokládají, ţe skutečně dochází například 
k agresivnímu chování po zhlédnutí násilností v televizních pořadech, jiní zase argumentují, 
ţe tyto děti měly sklony k agresivitě jiţ dříve. Je důleţité vnímat, ţe například zmiňované 
násilí v médiích není skutečné, přesto je mnohými odborníky povaţováno za velmi 
nebezpečné zejména proto, ţe je nejčastější a nejdostupnější. Za závaţný důsledek dlouhého 
přihlíţení televizního násilí se pokládá i bezcitnost vůči násilí, které páchají druzí lidé v okolí 
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či nápodoba agresivních činů do detailů podle toho, co viděli pachatelé v televizi.  
(Langmeier, Krejčířová, 2006) 
Bandura a Waters provedli v roce 1973 experiment s promítáním filmů dětem z mateřské školy. 
Ve filmu se objevovaly osoby, které si buď mírumilovně či agresivně hrály v místnosti 
s hračkami. V agresivní verzi filmu herec bil a kopal velkou panenku Bobo. Po ukončení filmu si 
děti měly možnost hrát v této místnosti a k panence se také chovaly agresivně. Když viděly, že 
herec ve filmu je za agresivní chování odměněn, napodobovaly agresivní chování ještě častěji. 
(Hoskovcová, 2006) 
 Existuje ale i výzkum, který potvrzuje pozitivní vliv dětského pořadu na předškolní 
dítě. Jedná se o třicetiletý longitudinální výzkum pořadu Sesame Street, o němţ referuje 
Fisch, Truglio a Cole (1999): 
 V roce 1969 byl v americké televizi poprvé uveden pořad Sesame Street, který měl jako první 
pořad v historii specifické edukativní cíle. Původním hlavním záměrem pro vytvoření tohoto pořadu 
bylo umožnit předškolním dětem převážně ze sociálně nižších vrstev či minorit připravit se na vstup do 
školy. Zprvu byl zkoumán vliv na kognitivní schopnosti, později na sociální dovednosti.  Ze závěrů 
výzkumníků vyplynulo, že  je evidentní, že pořad Sesame Street může potencionálně pomoci připravit 
na školu. Není samozřejmě jediným prostředkem, neboť praktická zkušenost poskytnutá rodiči či 
vychovateli nemůže být ničím nahrazena. Longitudinální studie po 1,3 či 10, 12 letech ukazuje 
pozoruhodné trvání efektů s měřitelnými rozdíly mezi těmi, kteří v předškolním věku sledovaly pořad 
Sesame Street a těmi, kteří tento pořad nesledovali. Další studie se týkaly vlivu pořadu na rozvoj 
sociálních dovedností. Jednou z nejranějších studií, která sledovala rozvoj sociálních dovedností, bylo 
studium nápodoby kooperativního chování prezentovaného v televizní sérii. V oblasti sociálního 
chování nebyly výsledky tak jednoznačné jako u kognitivních schopností.Bylo zjištěno, že u dětí, které 
sledovaly Sesame Street se objevovalo při společné hře více kooperující chování než u těch, které jej 
nesledovaly, ovšem pouze pokud kontrolované situace byly podobné těm v televizním pořadu. Při 
volné hře toto potvrzeno nebylo. Nicméně jiné studie zaměřené na prosociální chování potvrdily, že po 
zhlédnutí prosociální části Sesame Street, bylo u dětí prokázáno méně agresivní chování ve volné hře 
tentýž den a více prosociálních prvků.  
 Někteří autoři pokládají za zvlášť senzitivní právě předškolní a mladší školní věk, kdy 
dítě hůře rozlišuje umělý svět od skutečného. Televize navíc ovlivňuje i nepřímo – omezuje 
emoční komunikaci uvnitř rodiny, rodiče věnují stále méně času rozhovoru s dětmi, televizor 
má dítě zabavit a ohlídat. (Langmeier, Krejčířová, 2006) V zahraničních studiích se v tomto 
spojení mluví o tom, ţe televize plní funkci baby-sitter. (Desmond, 2001) V českém prostředí 
se objevuje výraz „třetí babička“. (Mičienka, Wolák, 2007) Nelze ovšem ani přehlíţet výhody 
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televize, mezi které patří například to, ţe přináší řadu informací, které mohou přispívat 
k duševnímu rozhledu, umoţňují obohacení ţivota, dávají nové poznatky, rozšiřují obzor, ale 
přinášejí i potřebnou zábavu a relaxaci. (Langmeier, Krejčířová, 2006) 
 Značně kriticky se ke sledování televize dětmi vyjadřuje u nás např. Pavel Říčan, 
podle nějţ dětem, které se teprve učí odlišovat skutečnost od televizního obrazu, hrozí, ţe si 
vytvoří falešný obraz světa, kterého se pak budou jen stěţí zbavovat. Dále podle něho 
zakrňuje tvořivá představivost, která ke svému rozvoji potřebuje ticho a klid. Navíc sledování 
násilí na obrazovce láká k napodobování, případně to oslabuje schopnost dětí soucítit. U 
jiných dětí můţe vést k bázlivosti, k přílišnému strachu z násilí či zbabělému chování. (Říčan, 
1995) Podobně Streit se domnívá, ţe pasivní sledování televize vyvolává všeobecně 
ochromení iniciativy a duševní svěţesti dětí (neschopnost k vlastní hře, pokles školního 
prospěchu), u jiných dětí se dostaví pohybová nervozita, neklid, potřásání končetinami, coţ 
přechází v úplnou neschopnost klidného soustředění. (Streit, 1992)  
 Helus podává výčet nejčastěji uváděných negativních vlivů televize:  
- dochází k narušení pozornosti dětí;  
- dochází k narušení hodnoty autentických osobních záţitků;  
- dochází k redukci řeči na odposlouchané, primitivní dialogové obraty, s potlačením 
způsobilosti hovořit rozvinutě, vyprávět, s úctou a zájmem naslouchat vyprávění a 
názorům druhého, argumentovat a také protiargumenty druhého brát váţně; 
- sledování programů si děti často vynucují podle toho, jak se mezi nimi stávají módou, 
se kterou je nutno drţet krok. Dochází tak k celé řadě masových nápodob a 
identifikací; 
- specifický problém představuje tzv. karikované dětství, na kterém se komerčně 
podbízivá televize výrazně podílí tím, ţe prezentuje dětství jako něco „bizarně 
trpaslíkovského, šaškovského, rozjíveně zlobivého, přidrzle samolibého.“ Děti tak 
podle Heluse ztrácejí základní orientaci v sobě samých a váţnosti nároků, které se na 
ně kladou. 
(Helus, 2004) 
 Helus se domnívá, ţe média (ať jiţ tradiční tiskoviny, rozhlas, televize či počítač) 
znamenají bezesporu dalekosáhlé obohacení ţivota, nicméně mohou také svou nabídkou 
pořadů oslabovat vnímavost pro reálný ţivot – s jeho povinnostmi, nároky, krásami a 
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moţnostmi. Ukazuje se totiţ, ţe pozitivní význam médií na vývoj dětí a mládeţe nemusí být 
automatický, ale je aţ výsledkem určitého edukačního působení, tzv. mediální výchovy. 
Pozitivní vliv se prosazuje především u osob, které cílevědomě vyhledávají z multimediální 
nabídky podle svého kritéria hodnoty, odpovídající jejich rozvojovým ţivotním cílů, zatímco 
u skupiny dětí a mládeţe jakoţto konzumentů čehokoliv multimediálního vyvstávají různá 
nebezpečí. (Helus, 2004)  
 Podle Suchého je nejdůleţitějším a neúčinnějším regulátorem televizního sledování 
fungující rodina a působení rodičů na dítě, neboť to, na jaký pořad a do kolika hodin se bude 
dítě dívat, ale i to, jak sdělovaný obsah televizního pořadu přijme, je záleţitostí výchovy, 
přístupu a organizování volného času dětí. (Suchý, 2007)  Říčan (1995) uvádí následující 
rady pro rodiče dětí ohledně sledování televizních pořadů. Důleţité je podle něho naučit děti 
vybírat si pořady a do určitého věku dětem naplánovat, co se bude v televizi sledovat. 
Nezbytné je také naučit děti televizor vypínat a neodkládat je k televizoru, ale věnovat se jim. 
Nejmenší děti by neměly být ponechány před obrazovkou samotné, po shlédnutém pořadu by 
si vychovatel měl s dítětem povídat o proběhnutém ději. Říčan doporučuje trávit starším 
dětem u televizní obrazovky nanejvýš pět hodin týdně, u předškolních dětí, které se teprve 
snaţí rozlišovat mezi iluzí a realitou, by tato doba měla být ještě kratší a u batolat do tří let 
stačí podle jeho názoru zhlédnout Večerníček. 
 Není cílem této práce analyzovat a hodnotit, zda má televizní vysílání pro děti 
pozitivní či negativní vliv. V tomto směru bylo provedeno nespočet výzkumů a studií. 
Televize má pro člověka bezpochyby v dnešní době zásadní význam, a to jak v kladném, tak 
v záporném slova smyslu, a lze hodně udělat pro to, aby děti čerpaly převáţně to pozitivní 
z televizního vysílání. Mnohé ovšem závisí právě na rodičích. Není sporu o tom, ţe média 
masivně ovlivňují u dětí a mládeţe skladbu jejich dne, zájmy, vzory k napodobování, způsoby 
chování, hodnotové systémy, názory a postoje. (Helus, 2004)  
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3.4.4 Animovaná pohádka 
 Protoţe je další část této práce věnována právě animovanému příběhu, zmíníme zde i 
krátkou informaci k jejímu vzniku a věnujeme se krátce postavě Walta Disneyho, který podle 
Dutky „nadál animovanou postavu psychologií“. (Dutka, 2006) 
 Animovaný film nelze definovat jednou větou, má desítky forem a ţánrů, jejichţ 
společným jmenovatelem je z technologického hlediska umělý, stylizovaný pohyb, vytvářený 
pookénkovým snímáním jednotlivých následných fází (snímání obrazu po jednotlivém 
filmovém okénku – frame by frame). Jeho výrazové prostředky jsou především výtvarné (ať 
jiţ jde o loutku, kresbu, koláţ, malbu, hmotu či předmět) a jeho podstatou je myšlenka, tvůrčí 
fantazie, výtvarná stylizace a dramatická zkratka. Moţnosti symbolu, stylizace, nadsázky i 
časoprostorových vazeb předurčují animovanou tvorbu k vyprávění pohádkových, 
fantastických i utopických příběhů či bajek. Její čitelnost, akčnost, fantasknost i humor 
ideálně komunikují s dětským divákem. S rostoucím rozšířením televize a videa roste i její 
obliba, dosah a vliv. (Poš, 1990) 
 Pokud chceme vědět něco o vzniku animace, musíme se vrátit do roku 1906 do New 
Yorku, kde neznámý technik společnosti Vitagraph naučil filmovou kameru pookénkovému 
snímání. Majitel firmy James Stuart Blackton nakreslil pár obrázků a sejmutím těchto 
kresbiček vznikl první kreslený film Humorné fáze směšných tváří, čímţ byla objevena 
metoda kreslené animace, nazvaná v Evropě americkým pohybem. (Poš, 1990; Dutka, 2006)  
 Na to o rok později reagoval francouzský karikaturista Émile Courtet zvaný Cohl 
honičkovou groteskou Závod dýní. Natočil stovky filmů, v nichţ poloţil základy tvůrčích 
postupů animované kinematografie. Z Blacktonových a Cohlových prvotin vycházel Winsor 
McKay, který vnesl do kresleného filmu prvky comicsových kreseb a současných hraných 
grotesek. Popularita grotesek rychle vzrůstala a vedla ještě před první světovou válkou 
k tvorbě řady seriálů. (Poš, 1999). Motorem grotesek je konflikt charakterů (například Tom 
vs. Jerry, Pepek námořník vs. Pluto apod.) Kreslená groteska dějovými vzory navázala na 
němou hranou grotesku. Herecké gesto v animovaných filmech je fyzicky přehnané: kdyţ se 
někdo vzteká, tak aţ do roztrhání těla. Taková emocionální nadsázka, stejně jako dějová 
nadsázka a nadsázka jako metoda vyjadřování vůbec, patří k abecedě nejen kreslených 
grotesek, ale ke komplexní abecedě animace jako poetického audiovizuálního jazyka, jehoţ 
dvojitý kód nám otevírá dveře do jiné domény, neţ je hraná filmová groteska se svým 
jednoduchým kódem. První kód platí obecně pro výtvarné umění, jeho reflexi a metamorfózu 
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nejen reality či animovaného výtvarna, ale zahrnuje i všechny znaky a symboly z výtvarného 
umění odvozené. Druhý kód, kód hraného filmu, kóduje ucelenou šifru animace víceméně 
výrazovými prostředky hraného filmu. Toto dvojí kódování vyţaduje od diváka větší 
soustředění a spolupráci při jeho vnímání. Dvojitý kód zároveň způsobuje, ţe sdělení, tj. i 
poselství animovaného filmu jsou vţdy metaforická. Metaforické sdělení můţe být divákovi 
předáno dvojí formou, tedy hrou nebo emocionálním proţitkem. Hra je forma, jeţ vytváří pro 
nás dosud neznámá pravidla hry a úkolem diváka je tato pravidla rychle pochopit a následně 
pochopit smysl celé hry, tj. její záměr, poselství. Sdělit poselství emocionálním proţitkem 
znamená předvést příběh tak, aby bylo divákovi umoţněno vcítit se do něho, spoluproţít ho 
s protagonistou animovaného příběhu. Oba způsoby lze kombinovat, čímţ se dosahuje účinku 
nejsilnějšího. (Dutka, 2006) 
 Vraťme se nyní krátce k postavě Walta Disneye. Jak jiţ bylo řečeno v úvodu kapitoly, 
Walt Disney měl značný vliv na psychologickém zpracování animovaných postav. Podle Poše 
(1999) byl Disney nejpopulárnější, ale i nejrozporuplnější postavou světové animované 
tvorby. Přivedl animaci kresleného filmu k technické dokonalosti, ale přibrzdil současně její 
vývoj záplavou konvencí a předpisů. Pro většinu filmové tvorby byla specifická týmová 
tvorba, kterou Disney přeorganizoval a nahradil rozsáhlou tovární mašinérií se dvěma tisíci 
zaměstnanců. (Poš, 1999) Od ostatních amerických animátorů začal Disneye odlišovat zvuk 
ve filmu. Co bylo pro něho zásadní, bylo to, ţe se rozhodl vsadit na vyprávění příběhů s tím, 
ţe se nebude věnovat pouze vymýšlení situačních gagů jako ostatní. Disney navíc nevyšel 
z tradice animovaného comicsu, ale z evropských tradic. Sedm z jeho prvních osmi filmů byly 
adaptace německých klasických pohádek, neboť začínal v zemědělském Kansasu, kde třetina 
obyvatel byli němečtí přistěhovalci. Usiloval o stále perfektnější a přesvědčivější kreslířské i 
animační vypracování psychologie postav, aby se staly věrohodné a umoţňovaly diváka 
vtáhnout do děje tak, aby se do postav vcítil. (Dutka, 2006) 
 Dutka uvádí scénu z filmu Bambi, kdy králíček Trumpy během 14ti vteřinového záběru 
třináctkrát změní výraz obličeje a tím dává divákovi možnost nahlédnout do psychologických pochodů 
postavy natolik, že se divák s postavou identifikuje, začne mu držet palce a sdílí s ním na konci radost, 
že přes všechny překážky dosáhl toho, v co od počátku věřil, a čeho se ani na chvíli nevzdal. (Dutka, 
2006) 
 Cílem animovaného filmu je to, aby se dítě cele propadlo do příběhu, spoluproţívalo 
ho, mělo moţnost vlastní empatie. Pro tvůrce je tedy nezbytné vytvořit výrazné charaktery a 
vyklenout dostatečně srozumitelnou dějovou linku s dominantním konfliktem. (Dutka, 2006) 
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 Vzhledem k tomu, ţe empirická část práce se bude zabývá rozborem některých 
dětských animovaných pohádek z hlediska případného vlivu hrdinů na psychickou odolnost 
předškolního dítěte a z jeho závěru by mělo vyplynout doporučení pořadů vhodných pro 
rozvoj psychické odolnosti, uvádím na konci této práce citát Pavla Říčana, který věrně vystihl 
jednoho ze současných dětských mediálních hrdinů, který můţe hrát jen stěţí nějakou roli 
v získání psychické odolnosti dítěte: 
„Duševní potrava má v dítěti upevňovat obraz světa, v němž vládne řád, a to jak řád dobra a 
zla, tak řád přírodních zákonů. Tak to chodí ve starých dobrých pohádkách, kde je sice možné 
poroučet duchům, ale pouze tehdy, máte-li kouzelnou lampu; kde vám mravenci sesbírají 
perly, ale jen proto, že jste je zachránili před ohněm, a oni přirozeně perly sbírat dovedou 
atd. Zázraky se zkrátka dějí podle určitých pravidel. Dnešní tvůrci, lépe řečeno výrobci 
dětských pořadů na to zapomínají. Tak např. v seriálu Tom a Jerry má kocour přibité nohy 
k eskalátoru, když dojede na jeho konec, je celý sešrotován a zbydou z něj jen vytřeštěné oči – 
načež se nějak sebere, ukradne v obchodním domě cizí kůži  a všechno je O.K.“ (Říčan, 1995, 
s. 29-30) 
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II. EMPIRICKÁ ČÁST 
1.  VÝZKUMNÝ PROJEKT A JEHO CÍLE  
 V teoretické části naší práce jsme poloţili základ našemu dalšímu zkoumání. Řekli 
jsme si o tom, ţe předškolní dítě je plné energie, je velmi aktivní. Tato iniciativa u něho 
odráţí jeho potřebu něco zvládnout a potvrdit si tak svoje kvality.  S tím souvisí pojem self-
efficacy, který je chápán právě jako důvěra ve vlastní schopnosti. Mluvili jsme o tom, ţe 
klíčové období pro vytvoření pevného východiska pro další pozitivní vývoj self-efficacy je 
právě předškolní věk. Také víme, ţe kaţdý člověk, i malé dítě, se setkává s pro něho 
náročnými situacemi, kterým musí nějakým způsobem čelit. Zmínili jsme téţ, ţe pocit, ţe je 
člověk schopen řídit chod dění, byl a je spojován s představou lepšího zvládání ţivotních 
těţkostí, coţ souvisí s psychickou odolností jedince. Bylo také řečeno, ţe tato charakteristika 
je mimořádně dobrým obranným faktorem proti stresu a má úzký vztah k uţití aktivních 
strategií zvládání stresu. Poukázali jsme na to, ţe je důleţité, aby dítě získalo pocit, ţe můţe 
samo zapříčiňovat různé děje, a pokud nemá moţnost učinit s náročnou situací vlastní 
zkušenost, mělo by mít k dispozici modely chování, které jsou napodobení hodné. Víme totiţ, 
ţe u předškolních dětí hraje nápodoba velmi důleţitou roli v procesu socializace. O 
předškolním dítěti také víme, ţe má rádo pohádky. Z praxe víme, ţe předškolní (ale i starší) 
dítě se obvykle rádo dívá na televizi, a to hlavně na pořady zaměřené na dětského diváka, 
přičemţ převahu zde mají pohádky animované. V souvislosti s observačním učením jsme se 
zabývali tím, ţe televize dětem poskytuje další zdroj učení, kterými jsou značně početné a 
rozmanité symbolické modely. 
 Nyní se jiţ zcela sama nabízí výzkumná otázka této práce: 
 Lze v dětských animovaných pořadech vysílaných v českých médiích nalézt 
vhodné vzory chování modelových postav, které mohou podporovat psychickou odolnost 
dítěte ve smyslu vnímané vlastní účinnosti? 
 Zajímá nás, jaké můţeme v českých médiích vidět vzory pro zvládání náročných 
ţivotních situací se zaměřením právě na děti předškolního věku. S touto hlavní výzkumnou 
otázkou jsou spojeny i dílčí, neméně důleţité a neméně zajímavé otázky: 
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 Jaké pořady, vhodné pro rozvoj psychické odolnosti ve smyslu vnímané vlastní 
účinnosti, lze v této souvislosti doporučit dětskému divákovi?  
 Liší se nějak v této souvislosti pořady české a zahraniční tvorby? 
 Cílem naší analýzy bude tedy nalézt a vyhodnotit vhodné vzory chování modelových 
postav, které mohou podporovat psychickou odolnost dítěte ve smyslu vnímané vlastní 
účinnosti (self-efficacy). Zaměříme se na zvládací strategie symbolických hrdinů, kteří se 
ocitli v náročné ţivotní situaci, zejména na strategie, které mají souvislost s vlastní účinností, 
tj. aktivní strategie, zaměřené na efektivní vyřešení problému.  Ze závěrů vyplyne doporučení 
pořadů vhodných pro rozvoj psychické odolnosti předškolního dítěte a zároveň srovnání 
pořadů české a zahraniční tvorby. 
 Jiţ zde musíme zdůraznit, ţe zjišťujeme pouze potenciální vliv na rozvoj psychické 
odolnosti dítěte, to znamená, ţe jiţ dále nezkoumáme, zda si dítě, které sledovalo námi 
doporučený pořad, v rámci observačního učení zapamatovalo aktivní a konstruktivní řešení 
náročné situace hlavního hrdiny pořadu a někdy v budoucnu této strategie vyuţilo, ani 
nezjišťujeme, zda toto učení u dítěte vedlo k rozvoji celkové psychické odolnosti. Takové 
zkoumání by značně přesahovalo rámec této práce. Jak bylo uvedeno v teoretické části této 
práce, média předkládají dítěti vzory, které můţe (ale nemusí) napodobovat. Naším cílem je 
zjistit, zda vůbec je koho napodobovat.  
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2.  CHARAKTERISTIKA VZORKU 
2.1 Výběrový soubor 
 V naší práci jsme se rozhodli zaměřit se z různých druhů prostředků masové 
komunikace na televizní vysílání. Důvodem je především jeho obvyklá dostupnost dětskému 
divákovi i jeho oblíbenost dětským divákem. V dnešní době je jen málo domácností, které by 
doma neměly televizor, obvykle jich v jedné domácnosti bývá i více, navíc často rozšířených 
o moţnosti satelitního vysílání, příjem kabelových programů apod. Právě vzhledem ke 
značnému rozsahu moţností, které v dnešní době nabízí televizní vysílání, není moţné 
analyzovat celý soubor veškerého vysílání pro děti na všech televizních programech a bylo 
nutné definovat soubor výběrový. 
 Rozhodli jsme se zaměřit naši pozornost na programy veřejnoprávní České televize 
(ČT1, ČT2), které jsou přijímány ve většině českých domácností bez nutnosti pořizovat si 
placené kanály v kabelovém či satelitním vysílání, a které mají oproti dalším neplaceným 
kanálům podstatně širší nabídku dětských pořadů. Dále jsme se vzhledem k povaze výzkumu 
věnovanému předškolním dětem rozhodli do výběrového souboru zařadit pouze pořady 
animované, nepřesahující délku patnácti minut. Dalším kritériem zařazení do výběrového 
souboru bylo kritérium časové. Rozhodli jsme se do výběrového souboru zařadit programy, 
které byly vysílány v průběhu letních prázdnin roku 2010. Důvodem pro výběr tohoto 
časového období byl předpoklad, ţe televizní stanice vysílají více dětských pořadů 
v prázdninovém období a budeme tak mít k dispozici rozmanitější nabídku pořadů. Posledním 
kritériem bylo zařazení pouze seriálových pořadů, u nichţ byly v daném časovém období 
odvysílány přinejmenším tři epizody.  
 Charakteristika našeho výběrového souboru je tedy následující: 
 Výběrový soubor tvoří animované seriálové pořady, které odvysílaly v době od 
1. 7. 2010 do 31. 8. 2010 televizní stanice ČT1 a ČT2, přičemţ v daném období byly 
odvysílány minimálně tři epizody daného pořadu, které jednotlivě nepřesahovaly dobu 
patnácti minut. 
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2.2 Deskriptivní popis výběrového souboru 
 Uvedeným kritériím výběrového souboru odpovídalo 18 pořadů. Uveďme si stručně 
jejich charakteristiky: 
Název pořadu –  
názvy sledovaných epizod 
Délka 
epizody 
Originální název Rok výroby Původ1 
Bill a Ben 
- Jak hledali salát 
- Zaloţí kapelu 
- Ztratil se pavouk 
10 min. Bill and Ben 2003 VB 
Bořek stavitel 
- Azorův velký výkop 
- Inspektor Hugo 
- Hugo a kuřátka 
10 min. Bob the Builder 2003 VB 
Čas zakládání 
- Nečekané přátelství 
- Jákobova rodina 
- Kdo je lepší 
8 min. 
The Time of the 
Foundations 
2007 FR/Kan/ČR 
Franklin
2
 
- Franklin a napodobitel 
- Franklin a bouřka 
- Franklin opravářem 
11 min. Franklin 1997 FR/Kan/USA 
Garfield a přátelé II3 
- Rozum má dovolenou 
- Psí přepadení 
- Skvělá smlouva 
8 min. Garfield and Friends 1992 USA 
Gogo a Figi 
- To dokázali 
- Na třešních 
- Zatoulaný ptáček 
8 min.  Gogo a Figi 2007 ČR 
Hajadla  
- Sen pro tchoře 
- Sen pro zajíce 
- Sen pro bobra 
9 min.  Hajadla 2002 ČR 
Jája a Pája 
- Jak zasadili prasečí ocásek 
- Jak jim Krkovička 
přenechal úhor 
- Jak plnili jarní přání 
10 min.  Jája a Pája 1985 ČR 
 
                                                 
1
 VB = Velká Británie, FR = Francie, Kan = Kanada, ČR = Česká republika, USA = Spojené státy americké 
2
 Pořad Franklin je v České televizi uváděn v rámci jednoho vysílání po dvou epizodách v celkové délce 22 
minut. Pro účely našeho výzkumu byl pouţit vţdy pouze první díl tohoto celku. 
3
 Pořad Garfield a přátelé II je sloţen ze čtyř dílů – Garfield, Garfieldova rychlova, Seldova farma, Garfield 
v celkové délce 21 minut. Pro účely našeho výzkumu byl pouţit vţdy pouze úvodní díl tohoto celku. 
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Název pořadu – 
názvy sledovaných epizod 
Délka 
epizody 
Originální název Rok výroby Původ1 
Kouzelný kolotoč 
- Douglův špatný den 
- Chodit pozpátku 
- Douglova cesta na Měsíc 
11 min. Magic Roundabout 2005 VB 
Matýsek 
- Matýsku, nakresli mi 
robota 
- Matýsku, nakresli mi 
pštrosa 
- Matýsku, nakresli mi 
krokodýla 
7 min. Louie 2007 VB 
Mirabelino domácí kino 
- Jsem rád takový, jaký 
jsem 
- Stopy v písku 
- Vítání střídá loučení 
11 min. 
Mama Mirabelle's 
home movies 
2008 USA 
Oštrozok 
- Jak všechny udobřil 
- Jak čarodějnici nestačilo 
koště 
- Jak se děly divné věci 
9 min.  Oštrozok 2002 ČR 
Ovečka Shaun II 
- Míval jsem klobouk 
- Romantik, jak má být 
- Stánkový prodej 
7 min. Shaun the Sheep II 2009 VB 
Pat a Mat se vrací 
- Opékají špekáčky 
- Opravují střechu 
- Psí bouda 
7 min.  Pat a Mat se vrací 2002 ČR 
Příběhy kocourka Damiána 
- Jak vyhrál nad bitevní 
kočkou 
- Jak učil Ţuţlíka chytat 
mouchy 
- Jak dělal muziku 
9 min. 
 Příběhy kocourka 
Damiána 
1987 ČR 
Toronto Tom  
- Výlet k vodopádům 
- Byli to čipmankové 
- Kníkavá ryba 
9 min.  Toronto Tom 1999 ČR 
Z klokaní kapsy 
- Nečekaný dárek 
- Sněhové opojení 
- Na kolečkách 
8 min.  Z klokaní kapsy 1985 ČR 
Ztracené hračky 
- Zapomenutí a ztracení 
- Noční dobrodruţství 
- Jiná ZOO 
11 min. Forgotten Toys 1999 VB 
 
                                                 
1
 VB = Velká Británie, FR = Francie, Kan = Kanada, ČR = Česká republika, USA = Spojené státy americké 
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3.  POUŢITÉ METODY  
 Jak jsme zmiňovali jiţ v teoretické části této práce, důvody pro systematické studium 
obsahu médií pramenily nejprve ze zájmu o moţné (záměrné či nezáměrné) účinky masové 
komunikace a z přání porozumět působení obsahu na publikum. Postupně se ovšem výzkum 
rozšířil a pojal širší okruh teoretických témat. Nejviditelnější a nejpřístupnější výpovědí o 
fungování masové komunikace je široký a mimořádně pestrý soubor „sdělení“ a „významů“, 
jeţ nejrůznější média přenášejí, a publikum přijímá. Sdělení v tištěné, zvukové či obrazové 
podobě můţeme přímo zkoumat, zatímco významy do nich vloţeny či vnímány jejich 
původci či publikem, jsou víceméně pomíjivé a nestálé. Rozlišujeme kvantitativní a 
deskriptivní sledování zjevného významu na jedné straně a kvalitativnější, hlubší a 
interpretativnější výzkum na druhé straně. První způsob předpokládá, ţe numericky vyjádřený 
poměr prvků v textu (např. počet určitých slov či prostor a čas věnovaný určitému souboru 
témat) je spolehlivým ukazatelem souhrnného významu. Alternativní přístup je zaloţen na 
přesně opačném předpokladu – ţe nejdůleţitější jsou utajené nebo latentní významy, a ty 
nemohou být vyčteny z numerických dat. (McQuail, 1999)  
  Vzhledem k tomu, ţe není cílem naší práce kvantifikovat předem nastíněné obsahové 
kategorie, ale chceme vyuţít otevřené moţnosti práce s nasbíraným materiálem, dohledávat 
souvislosti a nacházet nové poznatky a následně se pokusit moţné výsledky interpretovat, 
vybrali jsme si pro naše účely moţnost druhou, tedy kvalitativní výzkum. 
 Stručně zde nastíníme, co je to kvalitativní výzkum.  Kvalitativní výzkum můţeme dle 
Dismana (1993) charakterizovat jako „nenumerické šetření a interpretaci sociální reality“. 
Jeho cílem je porozumění, které vyţaduje vhled do co největšího mnoţství dimenzí daného 
problému, odkrytí významu sdělovaných informací. Posláním kvalitativního výzkumu je 
porozumění lidem v sociálních situacích. (Disman, 1993)  
 O kvalitativních metodách platí: 
- vycházejí z představy, ţe poznání se děje na základě interpretace a je vţdy subjektivní 
povahy; 
- výzkumník je nedílnou součástí výzkumu a je nezastupitelný; 
- vykazují menší aplikovatelnost: změna výzkumníka znamená i pravděpodobnou 
změnu výsledků; 
- bývají téţ označovány jako konstruktivistické, interpretativní, reflexivní; 
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- pouţívají spíše induktivní metodu; 
- mají omezenou schopnost generalizace závěrů na populaci. 
 (Trampota, Vojtěchovská, 2010; Disman, 1993) 
 
 Vzhledem k tomu, ţe v našem výzkumu nenavazujeme na ţádný jiný výzkumný 
projekt, který by se věnoval vlivu mediálních vzorů na dětskou odolnost ve smyslu self-
efficacy, je pro nás kvalitativní výzkum vhodným krokem ke zmapování situace na tomto 
poli.  
 Kvalitativní výzkum je vhodný především pro: 
- předvýzkum a orientační výzkum; 
- ověření, doplnění, prohloubení či „podbarvení“ výsledků statistické analýzy na úrovni 
případových studií; 
- zhodnocení výzkumného projektu, jeho metod či dopadů; 
- samostatný výzkumný projekt. 
 (Miovský, 2006) 
 
 Pouţitou metodou získání dat je analýza dokumentů. Analýzu dokumentů lze chápat 
v širším pojetí jako analýzu jakéhokoliv materiálu, který je zdrojem informací relevantních 
cílům studie. V uţším pojetí pod tímto pojmem chápeme výzkumnou strategii, která je 
zaloţena na analýze jiţ existujícího materiálu. Jedná se například o texty různého druhu, 
filmy, fotografie, zvukové nahrávky, ale i předměty jako nástroje, stavby, umělecké 
předměty. Pro nás to znamená, ţe nemůţeme jiţ jakkoliv zasáhnout do charakteru a obsahu 
těchto dokumentů či je nějak měnit. Analýzu dokumentů charakterizuje Miovský (2006) jako 
intenzivní rozbor a analýzu dokumentu, který je ve své jedinečnosti co nejobsáhleji 
objasňován a interpretován. 
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4. POSTUP ŠETŘENÍ 
 Během dvou prázdninových měsíců roku 2010 byl pořízen výběrový soubor pořadů, 
které budeme dále analyzovat. Pořady byly nahrány na média DVD, v některých případech i 
na média VHS, neboť především během víkendů vysílají námi vybrané televizní stanice 
dětské animované pořady ve stejnou ranní či dopolední dobu a nebylo technicky moţné 
zajistit veškeré nahrávání na DVD média. Z důvodu autorských práv nejsou tyto nahrávky 
přílohou této práce, ale jsou uloţeny u diplomandky. 
 Vzhledem k cílům uvedeným v první kapitole této části práce se analýza zaměřuje na 
strategie zvládání náročných ţivotních situací animovaných hrdinů v jednotlivých dílech 
pořadu a vlastní účinnost při řešení problémových situací. Přestoţe našim cílem je nalézt 
vzory chování modelových postav, které mohou podporovat psychickou odolnost dítěte ve 
smyslu vlastní účinnosti (self-efficacy), budeme z důvodu širšího záběru analyzovat všechny 
strategie zvládání, nikoliv jen ty, které by odpovídaly pouze koncepci vlastní účinnosti.  
 V této souvislosti před námi vyvstává dílčí úkol: je třeba si definovat, co z našeho 
výzkumného pohledu znamená náročná ţivotní situace. Jiţ v teoretické části práce jsme si 
ukázali, ţe definovat náročnou situaci je obtíţné, neboť pro kaţdého člověka je „náročná 
situace“ náročná jinak, navíc v této oblasti panuje značná nejednotnost, co se týče definice či 
kategorizace náročné ţivotní situace. Definovat náročnou situaci z hlediska animovaného 
hrdiny v dětském pořadu je ještě sloţitější. V klasických pohádkách je obvykle děj spojen 
s jednou zápletkou, kterou musí hrdina řešit, aby došel kýţeného cíle. V současné animované 
tvorbě se hrdinové setkávají spíše s několika náročnými situacemi během jednoho dílu a ty 
postupně řeší, navíc to nejsou pouze hlavní hrdinové, kdo se dostávají do svízelných situací, 
ale i ostatní postavy příběhu. To, zda jsou pro ně tyto situace nepříjemné, problémové či 
stresující, je moţno pouze odhadovat z jejich verbálního či neverbálního projevu. Abychom 
se vyhnuli tomu, ţe bychom některou náročnou ţivotní situaci animovaného hrdiny nezařadili 
do výzkumu jenom proto, ţe by se nám nezdála z našeho pohledu dostatečně náročná, protoţe 
by hrdina neverbalizoval či nevykazoval dostatečné známky stresu, zařadíme do naší analýzy 
všechny situace, které vyţadují od hrdiny (ať jiţ hlavního či vedlejšího) nějaké řešení, či pro 
něj evidentně znamenají nějaký problém, a budeme je nazývat náročnými situacemi. Později 
v textu je budeme blíţe kategorizovat. Ještě dodáme poznámku, ţe jako náročnou budeme 
vnímat pouze situaci, která se zdá náročná samotnému hrdinovi, nikoliv tedy například jeho 
přátelům či nám. 
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 Samotný analytický postup sestával z následujících kroků:  
1. Kaţdý díl pořadu byl shlédnut minimálně třikrát (bylo-li třeba, i vícekrát).  
2. Při prvním zhlédnutí byla označena hlavní náročná situace (zápletka), včetně toho, kdo 
této situaci čelí, případně všechny další náročné situace, pokud se v příběhu vyskytly. 
3. Všechny náročné situace byly následně při druhém zhlédnutí analyzovány z hlediska 
způsobů řešení náročné situace a vlastní účinnosti na řešení a následně jim byly 
přiřazovány jednotlivé kódy. Ty byly poté rozděleny do odpovídajících kategorií 
z hlediska výzkumných otázek této práce. 
4. Při třetím zhlédnutí byly dohledávány další případné souvislosti a kontrolováno, zda 
byl výběr náročných situací kompletní.  
5. Po zhlédnutí tří epizod dané série byly tyto analyzovány z hlediska podobností a 
vzájemných souvislostí a učiněn závěrečný popis a hodnocení zhlédnutých dílů 
daného pořadu.  
6. Po zhlédnutí všech pořadů zahrnutých do výzkumného šetření byly tyto analyzovány a 
hodnoceny souhrnně. 
7. Na základě výsledků analýzy bylo provedeno hodnocení jednotlivých hrdinů 
z hlediska zvládacích strategií náročných situací a vnímané vlastní účinnosti. 
Ukázka dílčí analýzy jednoho z pořadů se nachází v příloze této práce. 
 
 
 
 
 
79 
 
5.  VÝSLEDKY, ZODPOVĚZENÍ VÝZKUMNÝCH OTÁZEK 
 V rámci našeho výzkumu bylo zanalyzováno celkem 18 pořadů po třech epizodách, tj. 
54 jednotlivých epizod, kterým odpovídalo 489 minut času vybraných dětských animovaných 
pořadů. Zaměřili jsme se především na zvládání náročných situací, které byly definovány jiţ 
dříve, a na vlastní účinnost hrdiny při řešení problémů. Z jednotlivých kódů přiřazených 
analyzovaným situacím jsme utvořili kategorie, které se vztahují především k odpovědím na 
naše výzkumné otázky, a to jsou:  
- náročná situace  
- zvládací (copingové) strategie 
- vnímaná vlastní účinnost 
 V rámci těchto kategorií nás zajímala další témata s tím spojená, která budou 
v následujícím textu blíţe popsána. Při uvádění příkladů z analyzovaných pořadů budeme pro 
lepší přehlednost uvádět vţdy v závorce jméno pořadu a číslo označující pořadí námi 
shlédnuté epizody, tedy 1, 2 nebo 3. Pasáţe citované z jednotlivých pořadů budou označeny 
kurzívou. 
 Přestoţe jsme se v naší práci zaměřili na sekvence týkající se náročných situací, nelze 
samozřejmě při analýze odhlédnout od celkové struktury příběhu či od jednání či chování 
hrdinů i mimo náročné situace, tím bychom značně redukovali příběh o další souvislosti. 
 
5.1 Náročná situace 
 Stejně jako my všichni v reálném ţivotě, potýkají se i animovaní hrdinové1 v dětských 
pořadech s problémy, se kterými se musejí nějakým způsobem vypořádat. Způsobům 
vypořádání se budeme věnovat dále, nyní se blíţe podíváme na to, jakým náročným situacím 
hrdinové v našem výběrovém souboru čelili.  
                                                 
1
 Slovo hrdina pouţíváme ve smyslu jedince, který je vystaven zátěţové situaci. Nemusí to být nutně hlavní 
hrdina pořadu.  
80 
 
 Jiţ dříve jsme zmiňovali, ţe budeme jako náročnou ţivotní situaci povaţovat 
jakoukoliv situaci vyţadující od hrdiny řešení, či takovou situaci, která pro něj znamená 
evidentně nějaký problém. Jsme si vědomi toho, ţe je to poněkud zjednodušující řešení. 
Přistoupili jsme k němu vzhledem k tomu, ţe neexistuje jednotná definice náročné ţivotní 
situace ani jejich jednotná kategorizace. Nicméně přesto vidíme v náročných situacích, které 
se v dětských pořadech vyskytují, rozdíly, jimţ odpovídají i strategie řešení, a proto jsme i my 
po zanalyzování pořadů přistoupili k alespoň základnímu dělení náročných situací, a to na 
problémové, frustrující, stresové a konfliktní. Meier a Ellen upozornili na nutnost odlišení 
problémové situace od frustrující, z nichţ obě mají stejné podmínky, ale jejich psychologický 
rozdíl spočívá v tom, ţe problémová situace je ještě otevřená a subjekt hledá řešení. 
Frustrující se tato situace stane, pokud řešení nenalezne, či je přesvědčen o tom, ţe jej nemůţe 
nalézt, neboť za těchto podmínek dochází k blokádě dosaţení cíle. (1956, in Nakonečný, 
1997) Silná frustrace je potom chápána jako stres, jak jiţ bylo zmíněno dříve. Vzhledem 
k tomu, ţe u animovaných postav nelze v některých případech přesně odhadnout míru 
frustrace, ponecháváme frustrující i stresové situace ve společné kategorii. Jako specifickou 
kategorii náročných situací jsme označili situace konfliktní. Do této kategorie zařazujeme 
konflikty sociální, které jsou v našich případech obvykle interpersonální povahy. Můţeme tak 
popsat rozlišení náročných ţivotních situací odpovídající rozlišení Řezáčovu dělení, tedy na 
situace problémové, frustrující, stresové a konfliktní (Řezáč, 1998).  
 Celkem bylo v našem výběrovém vzorku analyzováno 172 náročných situací, z čehoţ 
62 bylo problémových, 41 frustrujících či stresových a 69 konfliktních. Je nutné říci, ţe i toto 
rozdělení je spíše účelové, ve skutečnosti se náročné situace prolínají, například 
interpersonální konflikty také vyţadují nějaké řešení či se mohou stát frustrujícími, nicméně 
pro naše účely budeme respektovat výše uvedené dělení. 
5.1.1  Problémové situace 
 Problémové situace jsou ty, které hrdina nějakým způsobem dále řeší, chce řešit, 
snaţí se řešit, hledá řešení. Jak uvidíme dále, jsou mezi nimi jak situace, které hrdina řeší 
sám, tak situace, kdy vyhledá pomoc někoho blízkého, či je mu pomoc nabídnuta. Pro 
přiblíţení k tématu si uveďme některé z problémových situací v jednotlivých pořadech.  
 Například v příbězích Bill a Ben jsou květináčkoví panáčci postaveni před problém 
najít salát pro ţelvu. V další epizodě chtějí rozveselit smutnou květinu a ve třetím námi 
sledovaném díle chtějí najít ztraceného pavouka. Bořek stavitel a jeho stroje řeší v kaţdém 
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z dílů jednu pracovní zakázku. Kromě těchto běţných pracovních problémů jsou v příbězích o 
Bořkovi i další problémové situace, které řeší i někdo jiný neţ je hlavní postava Bořek. 
Například buldozer Max a později i strašák do zelí Hugo mají za úkol ohlídat právě nakladená 
slepičí vajíčka, či stavební dozorce pan Moudrý řeší ztrátu svého zápisníku. V příbězích Čas 
zakládání, které mají přiblíţit dětem vznik jednotlivých náboţenství, zase Jákob řeší problém, 
kde sehnat jídlo pro nemocnou sestru Tirsu. Jeden z Příběhů kocourka Damiána nám ukazuje, 
jak chce Damián naučit kocourka Ţuţlíka chytat mouchy, či jak se chce utkat s bitevní 
kočkou Pitypačkou. Ţelví kluk Franklin by rád něco opravoval a kocour Garfield se psem 
Odiem chtějí překazit svému pánovi dovolenou. Ptáčci Gogo a Figi se musejí postarat o 
malého spadlého ptáčka a Jája s Pájou řeší jak naloţit na vozík těţký pytel ţaludů. Jája se 
kromě toho kaţdý den snaţí napodobit svého staršího bratra v úspěšném skákání z pece do 
pověšených kalhot. Florence se svými přáteli z Kouzelného kolotoče chtějí chytit 
zapáchajícího psa Dougala, aby ho mohli vykoupat, a v jiném díle se snaţí Florence 
s Dougalem přijít na kloub tomu, proč všichni chodí pozpátku. Beruška Jája chce pomoci 
králíkovi Matýskovi hrabat listí, aby si spolu mohli hrát. Pan Lorenc z večerníčku Oštrozok 
chce najít ztracenou kočku Lízu či zjistit, proč se ve městě ztrácejí domácí zvířata. Ovečka 
Shaun chce získat pro psa Bitzera zpět jeho klobouk a Pat s Matem by si rádi doma pochutnali 
na opečených špekáčkách. Ztracené hračky méďa s panenkou Aničkou chtějí zastavit lupiče 
kradoucí svícny v kostele a chtějí pomoci smutným zvířatům v zoologické zahradě najít svou 
ošetřovatelku, a klokan v pořadu Z klokaní kapsy se snaţí sehnat pánovi a sobě něco 
k snědku.  
5.1.2 Frustrující a stresové situace 
 Jako frustrující či stresové situace jsme označili takové, jejichţ řešení vidí daný 
hrdina předem jako nemoţné, či se stane nedostiţným po několika marných pokusech o 
řešení. Opět si uvedeme pro lepší názornost některé příklady frustrujících či stresových 
reakcí: 
 Ţelva v příběhu Bill a Ben nemůţe najít salát k jídlu, v jiné epizodě zaţívá květina 
frustraci z nedostatku vzruchu. I v příběhu Kouzelný kolotoč má pes Dougal problém 
s nudou. Strašák do zelí Hugo v příběhu Bořek stavitel nemůţe vystát kohoutovo kokrhání. 
V Čase zakládání nemá Jákobova matka nic k jídlu pro své děti. Slon Max zůstal zaseknut 
mezi stromy a Gogo a Figi zase na stromech. Kocour Tom z Ameriky zůstal uvězněn v sudu, 
který odkopl policista do moře. Pes Bitzer v Ovečce Shaun musí velmi nerad nosit novou 
čepici, a zvířátka v zoologické zahradě v příbězích o Ztracených hračkách jsou frustrovaná 
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z odchodu své hodné ošetřovatelky. Frustrován je i řezník, kupec a sedlák v jednom - pan 
Krkovička, například kdyţ zjistí, ţe z prasečích ocásků, které dětem dal jako výsluhu za práci 
u sebe, skutečně vyrostla prasátka, a on je nezasadil sám. 
 Specifickou kategorii tvoří situace, v nichţ hrdinové zaţívají strach. Například pavouk 
v příběhu Bill a Ben se tak vyděsil, kdyţ si Bill s Benem hráli na schovávanou, ţe zalezl do 
nejbliţšího okapu, nedokázal jiţ najít cestu zpět a bál se jakýchkoliv přicházejících zvuků. 
Buldozer Max v Bořkovi staviteli má hrůzu z podivných zvuků, které se ozývaly z králičí 
nory. Celá jedna epizoda Franklina je věnována strachu, takţe se v ní objevuje medvěd mající 
strach z pavouků, šnek mající strach ze strašidelného stínu váţky, zajíc mající strach z rány od 
míče či samotný Franklin, jak čelí strachu z bouřky. Beruška Jája má strach z krokodýla, 
kterého kreslí její kamarád Matýsek a zvířecí mláďata v pořadu Mirabelino domácí kino mají 
strach ze stopy obrovského zvířete. 
 Také se můţeme v pořadech setkat se situacemi, kdy jsou hrdinové frustrováni tím, ţe 
něco neumějí či nedokáţou. Kocour Damián neumí hrát na klavír, Gogo neumí nakreslit 
létajícího draka, Franklinův kamarád jezevec neumí malovat. Drak z Oštrozoka neumí létat a 
farmář z příběhů o Ovečce Shaun neumí vařit.  
5.1.3 Konfliktní situace 
 Do konfliktních situací se hrdinové našich příběhů dostávali poměrně často. Zařadili 
jsme sem všechny sociální konflikty, ať jiţ konflikty dvou jedinců, které převaţovaly, či 
konflikty mezi více jedinci či skupinami jedinců. 
 Jako konfliktní můţeme uvést například situaci, kdy bodlák v pořadu Bill a Ben chce 
provést nějakou neplechu Billovi a Benovi, kteří se ho ptají na radu, kde sehnat salát pro 
ţelvu. Pošle je pro salát na kompost a navádí je, aby šli blíţe k okraji, aţ tam spadnou. Bodlák 
z toho má upřímnou radost, to ještě netuší, ţe mu za chvíli kluci neplechu oplatí. V pořadu 
Bořek stavitel dojde ke konfliktu v momentě, kdy ke kurníku přichází kohout, jehoţ kokrhání 
strašák Hugo nemá rád. V Čase zakládání dochází ke konfliktům například mezi bratry 
Neftahem a Hákorem; ţelvák Franklin se zase zlobí na svého přítele zajíce, ţe se po něm opičí 
v malování mraků. Konfliktní situaci čelí i Garfieldův pán Jon, který se dohaduje 
s pojišťovacím agentem o proplacení škody na svém vozidle, nebo děda Lebeda z pořadu Jája 
a Pája, který se dohaduje pro změnu s řezníkem Krkovičkou. Gogo plive na Figiho pecky od 
třešní a pan Lorenc se chce utkat s uličníkem Edou v pořadu Oštrozok. Kocouři Tom, Pazour 
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a Drápek mají konflikt s čipmánky a medvědy, mezi sebou se chvílemi dohadují i Ztracené 
hračky méďa a panenka Anička. 
5.1.4 Shrnutí 
 Není účelem této práce vypsat všechny náročné situace, s nimiţ se hrdinové museli 
v rámci svých moţností vyrovnat, podali jsme tedy alespoň vhled do některých z nich. Pokud 
bychom měli i kvantitativně shrnout námi uvedené poznatky, můţeme uvést následující: Ve 
výběrovém souboru bylo analyzováno celkem 172 náročných situací, z čehoţ 62 bylo 
problémových, 41 frustrujících či stresových a 69 konfliktních. Nejvíce problémových situací 
se vyskytlo v epizodách pořadu Bořek stavitel (12) a Ovečka Shaun II (7) a Oštrozok (6). 
Nejvíce frustrujících a stresových situací se objevovalo v pořadu Bořek stavitel (7) a Franklin 
(5), a Mirabelino domácí kino (4) a nejvíce konfliktních situací jsme mohli vidět v pořadu 
Z klokaní kapsy (11), Ovečka Shaun (8) a Gogo a Figi (8).  
 
5.2 Zvládací (copingové) strategie 
 Přes úvodní analýzu typu zátěţových situací jsme se dostali k problematice jejich 
zvládání, která je pro naši práci zásadní. Z analýzy jednotlivých řešení vyplynuly výsledky, 
které by se daly shrnout do několika kategorií, a to jsou: 
- strategie zaměřené na problém 
- strategie zaměřené na emoce 
- strategie zaměřené na únik 
- strategie zaměřené na vyhledání pomoci (vyhledaná sociální opora) 
- nabídka pomoci od druhých (získaná sociální opora) 
- řešení konfliktních situací 
 Osvědčilo se nám vyuţít rozlišení na více strategií, neboť jak se ukázalo, vyhledaná či 
nabídnutá pomoc není v našich pořadech pouze sociální oporou ve smyslu emocionálního 
povzbuzení a nemůţeme ji proto a priori zařadit pouze mezi strategie zaměřené na emoce, ale 
má v mnoha případech spíše instrumentální či informační povahu a přispívá tak k samotnému 
řešení problémové situace. 
84 
 
5.2.1 Strategie zaměřené na problém 
 Za zvládací strategie zaměřené na problém povaţujeme všechny ty, které v sobě 
obsahují znatelné úsilí hrdiny situaci vyřešit, jsou zde pozorovatelné kroky řešení, jako 
je analýza problému, sestavení plánu postupu či aktivní samostatné jednání. Z hlediska 
výše uvedeného rozdělení typů zátěţových situací je zřejmé, ţe jsou tímto způsobem řešeny 
převáţně situace problémové, u nichţ má hrdina vidinu zvládnutí situace. Zajímavé je, ţe se 
ve výběrovém vzorku nevyskytlo mnoho problémových situací, které by hrdina řešil úplně 
samostatně a vyřešil je úspěšně. Buď problém řešit začal, ale bez úspěchu, a vyhledal pomoc 
někoho dalšího, či mu byla po prvním neúspěchu pomoc nabídnuta. V některých případech 
mu byla nabídnuta pomoc dříve, neţ stačil problém dořešit a nemůţeme tedy odhadnout 
výsledek snaţení bez nabídnuté pomoci. V některých příbězích se problém vyřešil po 
neúspěšném pokusu o řešení jiným způsobem. 
 Pojďme se nyní podívat na situace, které jsou pro nás obzvláště důleţité, a to je 
samostatné vyřešení problémové situace hrdinou, které je důleţité z hlediska odolnosti jedince 
ve smyslu vnímané vlastní účinnosti, jak bude pojednáno dále. Uvedeme si příklady 
některých z nich: 
 Bill a Ben ze stejnojmenného pořadu chtěli najít ztraceného pavouka, kterého předtím 
nevědomky vylekali při hře na schovávanou, a ten vyděšeně utíkal do vedlejšího 
okapu, odkud nedokázal vylézt. Bill a Ben prohledávají zahradu, aţ narazí na 
pavučinu, z čehoţ usoudí, ţe pavouk bude nedaleko. Najdou ho v okapu a zachrání. 
(Bill a Ben, 3) 
 Bořek stavitel a jeho stroje i přes dílčí komplikace vţdy vyřeší kaţdodenní pracovní 
zakázky. V jedné z epizod zvládl sám problém strašák do zelí Hugo, který měl ohlídat 
vajíčka od slepice, neţ pan Okurka přivede slepici. Hugo o vajíčka pečuje a vzorně se 
postará i o vylíhlé kuřátko. (Bořek stavitel, 3) 
 Kocour Garfield se také aktivně vrhne na úkol odradit svého pána od toho, aby jeli 
společně na dovolenou. To se mu díky videokazetě odrazující od dovolených podaří a 
pán zůstane doma. Čas původně určený pro dovolenou chce nyní vyuţít pro práce na 
zahradě a v domě, při čemţ mu mají pomáhat Garfield a pes Odie. Garfield se proto 
rozhodne opět svého pána přesvědčit o dovolené a připraví mu v domě různé kuriózní 
situace, aby měl pocit, ţe dovolenou nutně potřebuje. (Garfield a přátelé II, 1) V jiné 
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epizodě chce Garfield najít ztraceného psa Odieho, coţ se mu podaří. (Garfield a 
přátelé II, 3) 
 Gogo a Figi se musí postarat o spadlého malého plačícího ptáčka. Metodou pokusu a 
omylu zkoušejí, co k jeho utišení zabere, coţ se jim po chvíli povede díky 
nakreslenému kočárku, s nímţ jede Gogo na procházku. (Gogo a Figi, 3) 
 Kdo si také umí sám poradit v problémových situacích je Jája, který vymyslí, jak 
pomoci vozit na sáňkách těţká vědra s vodou či jak dostat těţký pytel se ţaludy na 
vozík. (Jája a Pája, 3) 
 Dívenka Florence a pes Dougal z pořadu Kouzelný kolotoč chtějí přijít na kloub tomu, 
proč všichni chodí pozpátku, coţ se jim ke spokojenosti všech podaří. (Kouzelný 
kolotoč, 2) 
 Také králík Matýsek si uměl poradit v situaci, kdy nakreslil robota, který jim měl 
pomoci sesbírat listí, aby si mohli s beruškou Jájou hrát, ale robot si místo práce chtěl 
hrát také. Matýsek navrhl tedy sbírání jako hru, při které robot vyhrál. (Matýsek, 1) 
 Strategie zaměřené na řešení problému pouţívají i hrdinové pořadu Oštrozok – pan 
Lorenc, který úspěšně v jednom díle najde kočku Lízu (Oštrozok, 1), v jiném zase 
nalezne ztracená zvířata (Oštrozok, 3). Také pes Frigo přijde na kloub tomu, k čemu 
potřebuje čarodějnice odpadky z města. (Oštrozok, 2) 
 Ovečka Shaun zachrání situaci, kdyţ začne farmáři a jeho dámské návštěvě vařit 
lahůdky, v jiné epizodě má za úkol prodávat zboţí ve stánku, coţ se jí úspěšně daří (v 
tomto případě svou iniciativu přežene a prodá i veškerý nábytek z farmářova domu, 
nicméně ovečka považuje svůj úkol za úspěšně splněný, neboť vydělala hodně 
peněz).(Ovečka Shaun II, 3) 
 Přestoţe divák můţe mít z řešení, která nabízejí Pat a Mat smíšené pocity, pravdou je, 
ţe jejich přístup k problémům je vţdy aktivní a řešení je pro ně vyhovující. Jsou to 
optimisti za všech okolností. (Pat a Mat, 1, 2, 3) 
 Ztracené hračky méďa a panenka Anička se směle a s úspěchem vrhají do řešení 
několika problémových situací, z těch hlavních jsou to aktivní hledání cesty domů, 
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nalezení štítku s adresou domova (Ztracené hračky, 1), vyhnání lupičů z kostela 
(Ztracené hračky, 2) a pomoc zvířátkům v ZOO (Ztracené hračky, 3). 
 Je třeba také zmínit, ţe některé situace, ačkoliv bylo jejich řešení zaměřeno na 
problém, nevedly ke zdárnému výsledku. Mezi takové patří například následující situace: 
 Kocour Damián chtěl naučit Ţuţlíka mouchy. Ačkoliv se snaţil a názorně mu 
ukazoval, jak se mouchy chytají, Ţuţlík u toho vţdy usnul, takţe se Damiánovi jeho 
úkol i přes veškerou snahu nezdařil. (Příběhy kocourka Damiána, 2) 
 Podobně čarodějnice v jedné z epizod pořadu Oštrozok se snaţí naučit létat svého 
draka, ukazuje mu názorně, jak se to dělá, ale oba přitom spadnou z vysoké skály na 
zem. (Oštrozok, 2) 
 Jako nezdařené se také zdají být pokusy Jáji dostat se z pece do kalhot pověšených na 
šňůře skokem rovnou jako jeho staršímu bratrovi Pájovi. (Jája a Pája, 1, 2, 3) 
Pozitivní výsledek také nepřineslo ovečce Shaun honění se za kloboukem pro psa, 
neboť ten nakonec odnesla husa na střechu domu, odkud klobouk i přes snahu ovečky 
a jejích přátel spadl komínem do domu, kde jej farmář vzal a šel hodit do popelnice. 
(Ovečka Shaun II, 1) 
5.2.2 Strategie zaměřené na emoce 
 Strategie zaměřené na emoce jsou takové způsoby zvládání, kdy chybí hrdinovi 
aktivní úsilí nějakým způsobem změnit vnější podmínky, a zaměřuje se na své vlastní 
emocionální reakce, ať jiţ jejich expresivním vyjadřováním, či změnou proţívání. 
Emoce doprovázejí obvykle kaţdou zátěţovou situaci, i problémovou a konfliktní, nicméně 
do této kategorie jsme zařadili takové situace, kdy je emocionální orientace zásadní a nevede 
k dalšímu samostatnému řešení problému, a ani nejedná se o konfliktní interpersonální situaci. 
Do této kategorie spadají vesměs všechny frustrující či stresové typy zátěţových situací. Při 
jejich řešení hraje zásadní roli sociální opora (ať jiţ získaná či vyhledaná), proto se jim blíţe 
budeme věnovat v části věnované sociální opoře. Máme-li zmínit některou emociální strategii 
bez vyuţití sociální opory, můţeme dát jako příklad frustrovaného řezníka Krkovičku 
v pořadu Jája a Pája, který má zlost na sebe, ţe nevyuţil ke svému prospěchu předměty či 
situace, které přinesly (zdánlivý) úspěch dědovi Lebedovi. (Jája a Pája, 1, 2, 3) 
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 Specifickým případem je i postava strašáka do zelí Huga z Bořka stavitele či králíka 
Dylana z Kouzelného kolotoče, kteří jsou frustrování určitou situací, snaţí se jí aktivně řešit, 
ale s (dalším) neúspěchem, čímţ se jejich frustrace ještě zvyšuje: 
 Strašák do zelí Hugo nechce jen strašit na poli a plašit vrány, rád by dělal něco 
zajímavého. Vydá se proto do města najít nějakou zajímavou práci, přičemţ na co 
sáhne, to se mu nepodaří. V závěru je odváţen panem Okurkou zpátky na pole. (Bořek 
stavitel, 2) 
 Králík Dylan je mezi přáteli známý tím, ţe na co sáhne, to pokazí, případně u toho 
usne. Při chytání psa Dougala mu přátelé svěří úlohu zatáhnutí za provaz od klece, 
která je pověšena na stromě. Dylan je z úkolu velmi šťastný, neboť můţe dokázat, ţe 
jej zvládne. Při čekání na Dougala ale usne, a nevzbudí se, ani kdyţ ho přátelé 
upozorňují, ţe má zatáhnout za provaz. Zůstává i nadále králíkem, kterému není radno 
svěřovat ţádné úkoly. (Kouzelný kolotoč, 1) 
 Při analýze emocionálně zaměřených strategií bylo také zajímavé vyhodnotit, jaké 
emoce se vyskytují u hrdinů zvládajících tímto způsobem náročnou situaci. Nejčastěji se 
hrdinové vypořádávali (či nevypořádávali) s emocemi smutku a strachu. Situace spojené se 
strachem jsme si uvedli jiţ výše, dále se často hrdinové oddávali smutku či lítosti: smutná 
květina (Bill a Ben, 2), smutná matka Jákoba, která nemá jídlo pro své děti (Čas zakládání, 1), 
smutná beruška Jája, které se ztratily kuličky do písku zrovna ve chvíli, kdy prohrávala 
(Matýsek, 2), smutný pes Bitzer, který musí nosit nechtěnou čepici (Ovečka Shaun, 1), 
smutná zvířata v ZOO, kterým odchází milovaná ošetřovatelka (Ztracené hračky, 3).  
5.2.3 Únikové strategie 
 Mezi únikové strategie jsme zařadili takové, v nichţ hrdina ať fyzicky či 
psychicky od problému utíká, neřeší ho ani aktivně, ani emocionálně. Nutno říci, ţe 
těchto strategií řešení se v námi analyzovaných epizodách pořadů vyskytlo minimum. 
 Dva z těchto případů se vztahují k jedné a téţe postavičce strašáka do zelí Huga, který 
v prvním případě zboří stodolu pana Okurky. Traktor Václav tomu přihlíţí a říká mu, 
ţe by to dělat neměl. Hugo se jen směje, utíká pryč se slovy, ţe musí zkontrolovat 
ještě hodně staveb. (Bořek stavitel, 2) Ve druhém případě chce zahřát vajíčka, která 
má hlídat a přinese z prádelní šňůry deku pana Okurky, pomocí které je chce zahřát. 
Přitom deku omylem přišlápne, ta se roztrhá a peří se vysype. Hugo to vůbec nevnímá 
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jako nějaký problém, a i potom, kdyţ ho Bořek upozorní na to, ţe panu Okurkovi se to 
zřejmě nebude líbit, Hugo pouze odvětí, ţe mu sám Bořek řekl, aby udrţoval kuřátka 
v teple. (Bořek stavitel, 3) 
5.2.4 Sociální opora – vyhledaná 
 Sociální opora je důleţitým tématem a důleţitým podpůrným prostředkem při řešení 
náročných situací. Téma vyhledání pomoci od druhých blízkých lidí se v našich pořadech 
objevilo velmi často, a to jak v situacích problémových, tak v situacích frustrujících a 
stresových, přičemţ v druhých zmiňovaných se objevovala častěji, coţ vyplývá i z typu 
problémové situace jako takové, kdy hrdina vnímá svou situaci jako neřešitelnou svými silami 
a v některých případech se obrátí na své blízké přátele. Vyhledaná sociální opora znamená, 
ţe se hrdina příběhu, který čelí nějaké zátěţové situaci, obrátí s prosbou o pomoc na 
někoho jiného. Sociální opora se můţe objevit ve formě informační, instrumentální, ale i 
emocionální. 
 Důleţité pro zvýšení vlastní účinnosti řešení problému je, aby pomoc byla učiněna tak, 
ţe nebrání dále aktivnímu vyřešení situace hrdiny, který situaci řeší. To znamená, ţe za něj 
například nepřebere celé řešení situace někdo jiný.  
  Nutno také říci, ţe ne ve všech případech byla ţádost o pomoc vyslyšena. Co se týče 
problémových situací, v nichţ byla pomoc hrdinům odmítnuta, lze ji najít v těchto 
příkladech: 
 Bill a Ben jsou odmítnuti v situaci, kdy se obrátí na ţelvu s prosbou o radu, jak by 
mohli potěšit svou přítelkyni květinu. Následně se obrátí na jeţka, který jim pomoc 
odmítne s tím, ţe má jinou práci. (Bill a Ben, 2) V jiné epizodě, kdy shánějí salát pro 
ţelvu, se obrátí na bodlák, ten je pošle schválně na kompost, aby tam spadli a 
zapáchali. (Bill a Ben, 1)  
 Beruška Jája se obrátí na zvířátka v okolí s prosbou o pomoc při hrabání lístků, je 
postupně odmítnuta ptáčkem, šnečkem i mravencem s tím, ţe mají jinou práci. 
(Matýsek, 1) 
 V jiném případě se hrdina ve frustrujícím typu situace vydal hledat pomoc, nicméně se 
k tomu ani nedostal kvůli řešení nového problému: 
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 Strašák do zelí Hugo nemá rád kokrhání kohouta: „Už to vážně nevydržím. Jdu teď 
hned najít pana Okurku, aby mu to zakázal.“ Po příchodu k panu Okurkovi dostane za 
úkol hlídat vajíčka a na kohouta si (prozatím) nevzpomene. (Bořek stavitel, 2) 
 V Příbězích kocourka Damiána můţeme zase vidět případ vyhledané sociální opory, 
která nevedla k optimálnímu výsledku, nicméně to nikomu nevadilo: 
 Maminka dovedla svého kocourka Ţuţlíka k Damiánovi s tím, aby na něj dal pozor a 
udělal z něho pořádného kocoura. Potom, co se Ţuţlík v noci ztratí, praví maminka: 
„Z toho mýho Žužlíka nebude nikdy kocour, z toho mýho Žužlíka bude vždycky jen 
Žužlík. Ale jen když jsme ho našli.“ (Příběhy kocourka Damiána, 2) 
 Co se týče kladného výsledku vyhledání sociální opory i kladného výsledku celé 
problémové situace, můţeme ji vidět v následujících situacích:  
 Buldozer Max v Bořkovi staviteli neví, jakým způsobem se hlídají vajíčka: „Ale 
Bořku, jak je mám hlídat?“ Bořek mu poradí: „Prostě je drž a nehýbej se.“ (Bořek 
stavitel, 3) 
 Bořek potřebuje přitlouci hřebíky na střechu kurníku, ale nechce vzbudit spícího Huga 
s kuřátkem. Ptá se tedy přátel: „Ale jak mám dodělat ten kurník?“ - „A nemohl bys je 
přitlouct potichu?“ – „Pokusím se.“ (a přibije hřebíky přes kapesník). (Bořek stavitel, 
3) 
 Kocour Damián si chce pořídit nějaký hudební nástroj, tak jde do obchodu. Neví, jaký 
si vybrat, tak vyzve prodavače pana Kladku: „Dejte mi nástroj podle vlastního 
uznání.“ (Příběhy kocourka Damiána, 3) 
 Ptáček chce pomoci Gogo a Figi, kteří visí kaţdý na jednom stromě a nemohou se 
dostat dolů. Dojde pro prase boxující opodál do stromů, aby ptáčkům pomohlo. (Gogo 
a Figi, 1) 
 Lesní skřítkové Hajadla se nemohou dostat z domu kvůli spadlému stromu, který jim 
leţí po bouřce přede dveřmi. Přivolají na pomoc bobra, který jde právě směrem k nim. 
(Hajadla, 3) 
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 Pes Frigo chce pomoci čarodějnici a drakovi, kteří spadli ze skály, ale sám to nesvede, 
zavolá tedy telefonem pomoc. (Oštrozok, 2) 
 Ve frustrujících typech situací byla pomoc úspěšně vyhledána v těchto 
případech: 
 Buldozer Max v Bořkovi staviteli má hrůzu ze zvuků, které vycházejí z králičí nory, a 
utíká honem pro podporu Bořka a svých dalších přátel strojů. (Bořek stavitel, 1) 
 Také autojeřáb Lůďa se z Maxova vyprávění bojí jet k noře a vyhledává emocionální 
podporu u Bořka: „Ale Bořku, nejsou Ti duchové strašně strašidelní?“ Bořek: „Neboj 
se Lůďo, duchové přeci neexistují.“ Lůďa: „Óó, tak jo, Bořku, když myslíš.“ (Bořek 
stavitel, 1) 
 Tchoř z večerníčku Hajadla je smutný z toho, ţe vše, co udělá, tak všem ostatním 
okolo zapáchá. Vydá se tedy za Hajadly, aby mu pomohla. Tchoř: „Nikdo mě nemá 
rád, nic se mi nedaří. Na co šáhnu, to nevoní.“ Hajadla mu připraví podle jeho přání 
sen, v němţ by vařil sladký voňavý puding. (Hajadla, 1) 
 Také zajíc se vydá se svým problémem za Hajadly. Zajíc se všeho leká a bojí: „Jé, to 
jsem se lek, ale už se bát nebudu…jé, co to bylo, co to bylo? To nic, směle 
ven…strašáka se nebojím, nebojím. Ničeho se nebojím, né né né.“ (a utíká pryč) 
Hajadla mu připraví podle jeho přání sen. „Aspoň jednou chci být hrdinou, který se 
ničeho nebojí. Vůbec nebojí.“ (Hajadla, 2) 
 Zvířecí mláďata v pořadu Mirabelino domácí kino se vylekají díry, která vypadá jako 
stopa velkého zvířete. Utíkají, křičí a volají o pomoc. Běţí si pro podporu ke slonici 
Mirabele. (Mirabelino domácí kino, 2) 
 Kocour Tom se zasekne rybářským prutem za loďku, která ho stáhne do vody. Volá 
kocoura Pazoura o pomoc. A kocourek Drápek se kvůli skotačení na loďce ocitne 
daleko od břehu, kde volá o pomoc. (Toronto Tom, 3) 
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5.2.5 Sociální opora - získaná 
 Získaná sociální opora je ta, kterou druhý jedinec nabídne hrdinovi řešícímu 
nějakou zátěţovou situaci, aniţ by si ten o ní řekl. V některých případech je určitě ţádoucí 
a nápomocná, nicméně někdy můţe znemoţnit hrdinovi řešící problém to, aby jej vyřešil 
svými silami, coţ je pro odolnost jedince důleţitá zkušenost. 
 V problémových typech situací jsme se mohli setkat například s následujícími 
příklady získání sociální opory: 
 Například nám jiţ známým Billovi a Benovi hledajícím salát pro ţelvu po vylezení 
z kompostu nabídne opodál stojící rajče list na otření. Také jim poskytne radu, kde 
hledat salát, a ještě jim vnukne nápad oplatit bodláku jeho neplechu. (Bill a Ben, 1) 
 Pan Moudrý zjistí, ţe nemá svůj zápisník, kde by si chtěl odškrtnout Bořkovu 
splněnou práci. Nahlas verbalizuje, kdy ho viděl naposledy. V tom momentě mu 
nabízí svou pomoc při hledání Bořek. (Bořek stavitel, 2) 
 Jákob slíbil matce, ţe přinese domů jídlo. Venku přemýšlí, kam pro něj má jít, kdyţ 
mu ptáček začne ukazovat cestu. Posléze se po prvotním konfliktu seznámí 
s Neftahem, který mu pomůţe jídlo sehnat. (Čas zakládání, 1) 
 Kocour Damián se má utkat s bitevní kočkou Pitypačkou. Dělá si starosti o to, jak boj 
dopadne a svou pomoc mu nabídne jeho blecha. (Příběhy kocourka Damiána, 1) 
 Kocourek Ţuţlík chtěl v noci zkusit hledat mouchy, ale ţádné neviděl. Můra mu 
poradila, ţe musí hledat mouchy se světýlkem na zadečku. (Příběhy kocourka 
Damiána, 2) 
 Medvěd, šnek a bobr mají kaţdý problém s nějakým rozbitým předmětem. Franklin 
jim nabídne svou pomoc a vše opraví. (Franklin, 3) 
 Pes Dougal by se rád dostal na dovolenou na nějaké exotické místo, kde by zaţil 
trochu vzruchu. Neví, jak by se tam dostal, v tom se mu zjeví čaroděj Zebedee, který 
navrhne cestu na Měsíc a předá mu pomocnou knihu pro astronauty. (Kouzelný 
kolotoč, 3) 
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 Florence s přáteli chtějí vykoupat zapáchajícího psa Dougala, ten se koupat nechce. 
Zkoušejí ho nejdříve marně honit, poté jim pan Rasty nabídne detektor zápachu, i tak 
jim pes uteče. Objeví se čaroděj Zebedee, který jim dá radu. (Kouzelný kolotoč, 1) 
 Pokud se podíváme na frustrující a stresové situace z pohledu získané sociální 
opory, můţeme uvést tyto příklady: 
 Ve všech třech příbězích Bill a Ben jsme se setkali s tím, ţe na začátku se vyskytl 
problém u hrdinů (ţelva, květina, pavouk), kteří jej řešili emocionálně (mrzutost, 
smutek, strach), a následně jim byla nabídnuta pomoc Billa a Bena. (Bill a Ben, 1,2,3) 
 Co se týče dříve uvedených situací strachu, byly taktéţ řešeny formou získané sociální 
opory – medvěd, šnek, zajíc i Franklin si vzájemně nabízejí oporu při řešení svých 
strachů. (Franklin, 2) Také méďa se bojí přespat v kostele kvůli duchům, a nabídne se 
mu opora od panenky Aničky (Kouzelný kolotoč, 2). Ţíţala by ráda šla hledat 
pavouka, ale bojí se ptáků, takţe pavouka jdou hledat Bill s Benem. (Bill a Ben, 3) Pes 
Azor kňučí v králičí noře, aţ k němu dorazí Max a následně Bořek se stroji. (Bořek 
stavitel, 1) 
 Jezevec je smutný, ţe neumí kreslit (Franklin, 1), drak je smutný, ţe neumí létat 
(Oštrozok, 2) a farmář je smutný z toho, ţe neumí vařit (Ovečka Shaun II, 2). Ve 
všech případech je hrdinům nabídnuta pomoc ve formě sociální opory.  
 Zvířata v ZOO jsou smutná, ţe odešla jejich ošetřovatelka, pomůţe jim méďa a 
panenka Anička. Ti pomohou i ošetřovatelce, která se obává, ţe všechna zvířata ze 
ZOO neuţiví. (Ztracené hračky, 3) 
 Kocour Tom zavřený v sudu plujícím po vodě je vytáhnut dědou Pazourem. (Toronto 
Tom, 2) 
 Frustrovanému psovi, kterému se všichni smějí kvůli nové čepici na hlavě, nabídnou 
pomoc ostatní zvířátka na farmě tím, ţe mu začnou zkoušet jiné čepice, a také ovečka 
Shaun, která se vydá hledat jeho původní klobouk. (Ovečka Shaun II, 1) 
 Slonice Mirabela je častým zdrojem nabízené pomoci pro zvířecí mláďata slona, ţirafu 
a geparda. (Mirabelino domácí kino 1, 2, 3) 
 
93 
 
5.2.6  Kouzla a čáry 
 V souvislosti se sociální oporou musíme ještě zmínit problematiku pouţitých kouzel či 
jiných, ve skutečnosti nereálných, prostředků k řešení náročných situací. 
 Nutno říci, ţe pro bylo pro nás překvapením, ţe se čáry a kouzla z osmnácti celkem 
sledovaných dětských pořadů objevila pouze u tří z nich. U dalších dvou se jako pomocný 
prostředek k řešení problémů objevilo kreslení. 
 Pořady, v nichţ se objevila kouzla, jsou Oštrozok, kdy stejnojmenný čarodějný pták 
zasáhne vţdy na konci příběhu, aby vyřešil problémovou situaci. V jednom případě se jedná o 
nastolení míru mezi panem Lorencem a neposlušným klukem Edou, který zajal Lorencovu 
kočku Mícu, a u kterých hrozilo, ţe jejich konflikt vyústí ve fyzický boj. V dalším případě 
zachránil čarodějnici s drakem, kteří spadli ze skály, a navíc naučil draka létat. Ve třetím 
případě osvobodil zajatá domácí zvířata a pana Lorence z Bilkoňových dolů. 
 Dalším pořadem s kouzly je, jak jiţ vyplývá i z názvu, Kouzelný kolotoč. Čaroděj 
Zebedee v našich příbězích neměl aţ tak velkou roli na vyřešení problémových situací, 
nicméně svá kouzla pouţil také. V první epizodě pouze náznakem poradil Florence a jejím 
přátelům, jak by mohli chytnout psa Dougla. Ve druhém případě s radostí vyjme z kouzelného 
kolotoče páčku a vše začne chodit pozadu. Na řešení tohoto problému ale vliv nemá, vyřeší 
ho Florence s Douglem, kdyţ páčku najdou a vrátí zpět tam, kam patří. Ve třetím díle pomůţe 
psovi Dougalovi dostat se na měsíc, ovšem pouze „naoko“.  
 Třetím pořadem, kde byla vyuţita kouzla, byl Večerníček Hajadla, v nichţ v kaţdém 
díle Hajadla pouţijí svůj stroj na plnění snů, aby mohli přátelům z lesa splnit jejich sny. Tím 
se jejich problém samozřejmě neřeší, dochází pouze k náhradnímu uspokojení ve formě 
jednoho příjemného spánku.  
 Pořadem, v němţ bylo pouţito malování a následné obţivnutí namalovaných objektů 
je Matýsek, který jednak plní edukační funkci a učí televizní diváky čárku po čárce malovat 
různé předměty, a také jím namalované předměty slouţí vţdy nějakému účelu – robot 
k pomoci shrabat listí, pštros má pomoci najít kuličky v písku, a krokodýl se má postarat o 
nalezené krokodýlí vajíčko. 
 Dalším pořadem, kde se kouzelně malovalo, byl Gogo a Figi, kteří si v jednom díle 
namalovali draka, aby se prolétli po okolí, v dalším díle si namalovali různé předměty, 
k vzájemnému posťuchování – Figi budík a konvičku na vzbuzení Gogo, ten zase stan na 
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ochranu před vodou, později Figi nakreslí kočku, která má bojovat s Gogo, a kterou na konci 
příběhu lapí do namalované klece a smaţou ze světa. V jiném příběhu si namalují kolébku a 
kočárek, aby utišili plačícího ptáčka. 
5.2.7 Řešení konfliktních situací 
 Konfliktních situací, ve kterých došlo k nějakému nedorozumění mezi dvěma či více 
hrdiny příběhů, bylo v námi sledovaných pořadech značné mnoţství. Některé z nich byly 
dořešeny do zdárného konce usmíření, některé byly ponechány neřešeny či byly vyřešeny 
nekonstruktivním způsobem.  
 Zajímají nás především konstruktivně vyřešené konflikty, ve kterých se otevřeně 
hovoří o konfliktu, o pocitech jednotlivých hrdinů, a v nichţ se nalezne kompromisní řešení či 
dojde k usmíření. Takový způsob konfliktů vyţaduje od hrdiny mnohdy značné sebezapření, 
ale jeho úspěšné vyřešení vede i k větší vnímané účinnosti. Takových konfliktů se v našich 
pořadech objevilo jen málo. 
 Jákob se vydá pro banán do faraónovy zahrady, tam ho přistihne Neftah, syn 
faraónova kouzelníka a začne se s ním prát, a následně zesměšňovat jeho sílu. Jákob 
odchází a přitom Neftahovi povídá: „Kdybys ty nejedl tak dlouho jako já, sesypal by 
ses, jako ta slupka od banánu.“ Ještě dodá, ţe banán chtěl pro svou nemocnou sestru. 
Vzápětí dojde usmíření chlapců a Neftah nabídne Jákobovi pomoc se sehnáním další 
potravy. (Čas zakládání, 1) 
 Další konstruktivně vyřešené konflikty se odehrály v příběhu Franklin.  
 Franklin se v jednom díle zlobí, ţe zajíc nakreslil úplně stejné mraky, jaké mu předtím 
ukazoval Franklin, navíc zajíc byl za svůj výtvor velmi pochválen panem učitelem 
výrem. Franklin se na zajíce osopí, ţe to jsou jeho mraky. Doma je smutný, stěţuje si 
rodičům. Druhý den opět namaluje zajíc mrak stejný jako Franklin a ten se na zajíce 
rozkřikne, ţe se opičí. Doma je pak smutný z toho, co zajícovi řekl: „Proč jsem to 
jenom řekl.“ Navíc si všimne v pokojíčku obrázku, podle něhoţ on sám mraky kreslil: 
„Taky se opičím.“ Franklin se jde za to omluvit zajíci, ten se zase omlouvá jemu, ţe ho 
napodoboval, a ţe ho povaţuje za skvělého malíře. (Franklin, 1) 
 V tomtéţ příběhu opraví Franklin svým přátelům stojan, náklaďák a kolo, které se ale 
nakonec rozbije a způsobí škodu všem zúčastěným. Naštvaní přátelé jdou za 
Franklinem, který se omlouvá: „Promiňte kluci, myslel jsem, že vím, co dělám. Asi 
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jsem se spletl. Nejsem mistr opravář, jsem pan Nešika.“ Kamarádi ho utěšují s tím, ţe 
příště by to měl udělat správně. Franklin vesele: „Chceš říct, že byste mě nechali to 
udělat znova?“  
 Dále řeší konstruktivně rozepři gepard Bo a slon Max. Na počátku příběhu si 
vzájemně řeknou něco, co druhého zamrzí. Slon gepardovi, ţe je samá tečka, není 
skoro vůbec vidět a nemůţe tak dělat vůdce smečky, gepard slonovi, ţe je jako koule. 
Později si vyříkají, ţe se jich vzájemně jejich slova dotkla a udobří se. (Mirabelino 
domácí kino, 1) 
 Další řešení, i kdyţ neverbalizované, nabízí jeden díl Z klokaní kapsy, kdy klokan 
s pánem srazí na kolečkových bruslích v obchodě plechovky. Dojde ke konfliktu 
s prodávajícím, který po nich chce, aby plechovky srovnaly zpět. Klokan s pánem je 
postaví do tvaru hradu, coţ se panu prodávajícímu velmi líbí a odmění je za to dvěma 
plnými tašky nákupu, který následně klokan s pánem dají do rukou paní, které dříve 
kvůli neúměrné jízdě vyrazili její nákup z rukou přímo do popelnice. (Z klokaní 
kapsy, 3) 
 V některých případech dojde v pořadu k usmíření, kterému nepředchází konstruktivní 
řešení problému:  
 Farmář chce opět po psovi, aby si vzal na hlavu darovanou čepici, pes se vzepře a 
s vyuţitím agrese honí farmáře po zahradě, ten poté psovi jeho oblíbený klobouk 
vypere a sám si nasadí čepici, kterou dostal dárkem, oba se na sebe smějí. (Ovečka 
Shaun II, 1) 
 V pořadech se vyskytly i konfliktní situace, které byly jednostranné s pouţitím agrese 
vůči druhému: ţelva vyţene Billa a Bena, kdyţ jí ţádají o radu (Bill a Ben, 1), muţ v lese 
odeţene Jákoba, který ho chce poţádat o trochu jídla (Čas zakládání, 1), faraónova stráţ chce 
zbít Jákobova otce (Čas zakládání, 2), farmář dostane dárkem čepici, která se mu nelíbí a 
vnutí ji svému psovi místo jeho oblíbeného klobouku (Ovečka Shaun II, 1), apod. 
 V jiných situacích dojde k odplatě: Bill a Ben vůči bodláku (Bill a Ben, 1), kocouři 
Tom, Pazour a Drápek vyplaví díry pro čipmánky, kteří jim snědli zásoby na celý den. 
(Toronto Tom, 2) 
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5.3 Self – efficacy 
 Nyní se dostáváme ve výzkumné části k podstatnému pojmu naší práce. Na tomto 
místě se pokusíme zhodnotit, zda se v pořadech vyskytly situace, které by se vztahovaly 
k vlastní účinnosti (self-efficacy) hrdinů na řešení problému.  
 Jde nám především o zhodnocení toho: 
- zda došlo k úspěšnému zvládnutí situace (mastery experience), 
- zda byl vyuţit při učení nějaký vzor (vicarious experience), 
- zda došlo k přesvědčování hrdiny (verbal persuasion), 
- zda došlo k regulaci vnitřního fyziologického stavu (physiological and affective 
states).  
 Zaměříme se i na vykazovanou důvěru ve vlastní schopnosti, či případnou nedůvěru 
ve vlastní schopnosti. Pokusíme se podat odhad vnímané vlastní účinnosti u jednotlivých 
hlavních hrdinů příběhů a podíváme se na jejich vnímání kontroly nad událostmi (locus of 
control). 
5.3.1 Záţitek úspěchu (mastery experience) 
 Záţitek úspěšné vykonané činnosti má největší vliv na vnímanou vlastní účinnost. 
V našich pořadech se se záţitkem zvládnutí setkáváme v případech úspěšně zvládnutých 
náročných situací, které hrdina vyřešil svými vlastními silami. Jiţ dříve jsme si takové situace 
uvedli v části 5.2.1 Strategie zaměřené na problém, nyní je pouze shrneme. 
 Vlastními silami si s problémem poradili Bill a Ben (Billa Ben, 3), strašák Hugo 
(Bořek stavitel, 3), kocour Garfield (Garfield a přátelé II, 1; Garfield a přátelé II, 2), Gogo a 
Figi (Gogo a Figi, 3), Jája (Jája a Pája, 1; Jája a Pája, 3), Florence a Dougal (Kouzelný 
kolotoč, 2), Matýsek (Matýsek, 1), pan Lorenc (Oštrozok, 1, Oštrozok 3), pes Frigo 
(Oštrozok 2), ovečka Shaun (Ovečka Shaun, 2), Pat a Mat (Pat a Mat, 1; Pat a Mat, 2; Pat a 
Mat, 3), plyšák méďa a panenka Anička (Ztracené hračky, 1; Ztracené hračky, 2; Ztracené 
hračky, 3), Týna (Bořek stavitel, 2), pan Moudrý (Bořek stavitel, 2), pan Okurka a pes 
Azor (Bořek stavitel, 3), pan Jon (Garfield a přátelé II, 3), Matylda (Oštrozok, 3) 
 V těchto uvedených situacích můţeme jen těţko odhadovat, zda měli hrdinové 
s náročnou situací skutečně prvotní zkušenost zvládnutí, či zda se s ní v minulosti jiţ někdy 
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setkali. Co předpokládáme je, ţe při řešení kaţdodenních pracovních problémových situací 
vychází Bořek stavitel z dřívějších zkušeností. S jistotou víme, ţe dřívější zkušenost vyuţil i 
plyšák méďa ze Ztracených hraček při vyhánění lupičů z kostela. Sám méďa byl velmi 
vystrašen, kdyţ usínali s panenkou v kostele a najednou se nad nimi objevilo letící 
prostěradlo, o němţ si méďa myslel, ţe je to duch, a ukázalo se, ţe je to výr, který hlídá 
kostel, a prostěradlo jim přinesl na přikrytí. Kdyţ si nevěděli posléze rady s tím, jak vyhnat 
lupiče z kostela, pouţili právě létací prostěradlo s výrem. 
 V pořadech se vyskytly také úspěšně zvládnuté situace, které hrdina nevyřešil úplně 
samostatně, ale s pomocí někoho jiného. V této souvislosti si všímáme pouze vyhledané či 
získané sociální opory, která je takového rozsahu, ţe neznemoţní hrdinovi dořešit náročnou 
situaci vlastním úsilím. Mezi takové situace můţeme zařadit například následující situace, 
které byly zmíněny jiţ výše v kapitolách 5.2.4 a 5.2.5: 
 Bořek dá bezradnému buldozeru Maxovi slovní radu, jak má pohlídat vajíčka, 
buldozer je dle toho ohlídá sám. (Bořek stavitel, 3) 
 Bořek dle rady svých přátel přitlouci hřebíky na kurník potichu vezme kapesník a 
přibije je přes něj. (Bořek stavitel, 3)  
 Rajče poradí Billovi a Benovi, kde najít salát pro ţelvu (Bill a Ben, 1) 
 Čaroděj Zebedee dá dívence Florence tajemnou radu, jak by se jim mohlo podařit 
chytit psa Dougala, kterého chtějí vykoupat.  (Kouzelný kolotoč, 1) 
 V pořadech se vyskytly také situace, které nemůţeme zařadit do kategorie mastery 
experience právě pro povahu sociální opory, která byla takového rozsahu, ţe vzala hrdinovi 
moţnost dořešit náročnou situaci vlastními silami. Uveďme si pro srovnání některé z nich: 
 Kocour Damián si chce pořídit nějaký hudební nástroj a jeho výběr nechá plně 
v kompetenci pana prodavače (i kdyţ některé nabídky odmítá). (Příběhy kocourka 
Damiána, 3) 
 Mezi tyto případy patří i příběhy zajíce a tchoře, kteří se vydají za Hajadly, aby jim 
pomohla snít příjemný sen. (Hajadla, 1, 2)  
 Panu Moudrému nabídne Bořek pomoc při hledání ztraceného zápisníku. (Bořek 
stavitel, 2) 
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 Jákob získá jídlo pro svou nemocnou sestru díky tomu, ţe jej pro něj ukradne 
v obchodě jeho nový přítel Neftah (Čas zakládání, 1) 
 Kocour Damián se má utkat s bitevní kočkou Pitypačkou, situaci za něj vyřeší jeho 
blecha. (Příběhy kocourka Damiána, 1) 
 Bill a Ben převezmou řešení náročné situace květiny, ţelvy i pavouka. (Bill a Ben, 1, 
2, 3)  
5.3.2 Zástupná zkušenost 
 Ne kaţdou zkušenost můţe jedinec získat na základě záţitku úspěchu s danou situací, 
ale můţe vyuţít i zástupnou zkušenost, tj. chování pozorované u někoho jiného, které mu 
můţe být vzorem pro jeho vlastní činnost. V našich pořadech jsme se s takovou zkušeností 
setkali v příběhu Čas zakládání a Jája a Pája. 
 Jákob sedí smutný před chýší a přemýšlí, jak by mohl sehnat jídlo pro svou nemocnou 
sestru Tirsu. Z protějšího stromu sletí vedle něj ptáček, který z neúrodné země dokáţe 
vytáhnout ţíţalu a donést ji svým ptáčatům do hnízda. Jákob si nahlas pomyslí, ţe 
ptáček umí najít potravu a i on to musí zvládnout. Ptáček je tedy pro Jákoba vzorem i 
povzbuzením. Pro úplnost je třeba dodat, ţe Jákob nakonec jídlo sehnal, ale s pomocí 
ptáčka a Neftaha. (Čas zakládání, 1) 
 Jája a Pája kaţdé ráno na peci vstanou a skočí rovnou do kalhot, které mají pověšené 
na šňůře vedle pece. Staršímu Pájovi se to podaří vţdy hned napoprvé, Jájovi aţ 
napodruhé. Jája komentuje situaci: „Zítra už to musím umět napoprvé, jako Pája.“ a 
utíká za ním. Starší bratr je vzorem pro mladšího. (Jája a Pája, 1, 2, 3) 
 V našich pořadech se také objevilo několik případů přímého vyzvání k nápodobě. 
Napodobování bohuţel nevedlo k úspěšnému řešení situace v ţádném z nich.  
 Kocour Damián chce naučit kocourka Ţuţlíka chytat mouchy. Chce, aby ho Ţuţlík 
napodoboval, aby dělal vše tak, jako on. Ţuţlík ho napodobuje, ovšem při mhouření 
očí vţdycky usne. (Příběhy kocoura Damiána, 2) 
 Čarodějnice chce naučit svého nově vyrobeného draka létat, aby nemusela jiţ létat na 
koštěti. Vytáhne ho na vysokou skálu, a názorně mu tam ukazuje, jak se má správně 
rozběhnout. Čarodějnice i drak se následně ze skály zřítí. (Oštrozok, 2) 
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5.3.3 Přesvědčování 
 Jednou z dalších informací, z nichţ můţe hrdina získat pocit větší důvěry ve vlastní 
schopnosti, je slovní přesvědčování od druhých. Jedná se vlastně o formu sociální opory, o 
níţ jsme mluvili jiţ dříve. V našich příbězích jsme se s nimi setkali například v následujících 
situacích: 
 Typickým představitelem, který je v příbězích často povzbuzován, je autojeřáb Lůďa 
v Bořkovi staviteli. V jednom z příběhů jej Bořek povzbuzuje, aby se nebál duchů, 
kteří neexistují, a později je povzbuzován, aby vytáhl psa Azora z králičí nory, a je za 
to chválen: „To se Ti povedlo, Lůďo.“ (Bořek stavitel, 1) 
 Typickým přesvědčováním či povzbuzováním na počátku kaţdého dílu Bořka stavitele 
je povzbuzení, ţe daný pracovní problém dokáţí vyřešit: „Ale my jsme šikovní a 
zvládneme to.“ Ukazuje i na velkou důvěru ve vlastní schopnosti, který je pro postavu 
Bořka příznačná. Bagr se po zadání úkolu zeptá všech: „Dokážem to udělat?“ 
případně „Dokážem to postavit?“ a všichni svorně (kromě Lůdi) odpovídají: „Jasně, 
dokážeme.“ Jediný Lůďa velmi často úzkostlivě komentuje: „No, snad.“ 
 Také slonice Mirabela přesvědčuje zvířecí mláďata o kvalitách, které má kaţdé z nich, 
jak jiţ bylo řečeno výše. (Mirabelino domácí kino, 1) 
 Panenka Anička zase povzbuzuje méďu, aby se nebál duchů v kostele, ţe neexistují. 
(Ztracené hračky, 2) 
5.3.4 Regulace vnitřního stavu 
 S úspěšným zvládnutím svého fyziologického stavu jsme se mohli setkat například u 
plačícího strašáka Huga, který vrací kuřátko do kurníku a je mu líto ho opustit, vzápětí se ale 
sám uklidní, či ve stejném příběhu zkrotí svou zlost, kdyţ v prvotním afektu křičí na kohouta, 
kterého nemá rád kvůli jeho kokrhání: „Cože, ten strašně hlasitý kohout je jejich tatínek? 
Ty…ty…ty by ses měl pořádně starat o svoje kuřátka a nenechávat to na mě!“ Vzápětí 
kohouta vyplaší pes a ten vlétne na Huga, všichni se začnou smát a i Hugo se rozesměje: 
„Hugo, vždy k službám.“ (Bořek stavitel, 3) 
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5.3.5  Hlavní hrdinové a jejich vnímaná vlastní účinnost - odhad 
 Nyní se podrobněji podíváme na hlavní hrdiny příběhů a jejich zvládací strategie, 
námi odhadovanou vlastní účinnost a důvěru v sebe. Budeme se věnovat pouze hrdinům, kteří 
se pravidelně opakují v jednotlivých dílech pořadu, tedy nikoliv těm, kteří vystoupili pouze 
jednou či okrajově, pokud neměli výraznou roli, která by souvisela se zvládnutím problému či 
s důvěrou/nedůvěrou v sebe apod. 
 Bill a Ben 
 Bill a Ben – tito květináčkoví kluci hrají v daném pořadu hlavní roli. Ve dvou 
epizodách jsou pobídnuti květinou, aby se ujali řešení problému někoho jiného, v jedné 
epizodě řeší aktivně problém, který se týká samotné květiny. Všechny tři problémové situace 
vyřeší ke spokojenosti všech. Jednu z nich s nabídnutou pomocí, druhé dvě bez cizí pomoci 
(mastery experience). Z jejich chování a projevů je znát důvěra v sebe. Přestoţe se ve 
chvílích, kdy si nevědí zpočátku rady, obrátí s prosbou o radu na druhé, jsou schopni řešení 
najít i sami a nenechají se odradit ani odmítnutím jejich prosby o pomoc. 
 Kytka, ţelva, pavouk – všichni mají společné to, ţe v jednotlivých epizodách 
přicházejí s hlavní problémovou situací, kterou bude třeba řešit. Situace je pokaţdé jiná, ale 
stejný je jejich přístup k problému – frustrace a z toho plynoucí emocionálně orientované 
řešení. U všech je patrná nízká vnímaná účinnost a umístnění kontroly vně. 
 Bořek stavitel  
 Bořek stavitel – z jeho chování a jednání vyzařuje důvěra ve vlastní schopnosti, silná 
odolnost, která se projevuje především tím, ţe se nezalekne ţádného úkolu, ihned se pouští 
aktivně do práce a je ve všech případech úspěšný. Netýká se to pouze jeho pracovních 
zakázek, ale i dalších problémových situací, do nichţ se dostávají jeho přátelé, a jimţ pokaţdé 
podá pomocnou ruku. Bořek má evidentně vnitřní kontrolu nad událostmi, nespoléhá na to, ţe 
se problémy vyřeší samy, či je za něj vyřeší někdo jiný, coţ svědčí o tom, ţe má vysokou 
vnímanou vlastní účinnost. V jedné z epizod u něj v problémové situaci převáţila strategie 
orientovaná na emoce, a problém za něj dořešila jeho kamarádka Týna, to kdyţ začala stříkat 
voda z jím uzavřeného vodovodního uzávěru, z něhoţ nepozorovaně (a nechtěně) vytáhne klíč 
strašák Hugo. V té chvíli Bořek vyděšeně vykřikne: „Týno, co je s tou vodou, myslel jsem, že 
jsem ji zavřel!!“  
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 Hugo – strašák do zelí Hugo se objevil ve dvou epizodách ze tří sledovaných, a 
vyskytuje se v dalších příbězích Bořka stavitele často, proto mu věnujeme také pozornost. 
Z chování Huga je patrné, ţe si věří, vyhledává aktivně řešení problémů. Výsledky jeho snahy 
řešení náročných situací jsou kontroverzní. Na jedné straně se úspěšně dokáţe postarat o 
vajíčka a kuřátko, dokáţe regulovat své vlastní emocionální projevy (lítost a pláč kdyţ vrací 
kuřátko slepici do kurníku, ale i zlobu a agresi vůči kohoutovi, kterého nemá rád), na druhé 
straně je patrná jeho neúspěšnost z důvodu pochybných kroků řešení některých situací. 
V jedné z epizod se Hugo nudí a rád by dělal něco zajímavého, a vydává se aktivně vstříc 
novým záţitkům, které by ho jednat zabavily, ale které by mu dodali i větší váhy: „Všichni 
kolem mě dělají něco zajímavého, kromě Huga.“ Kdyţ uvidí v zemi zapíchnutý kolík 
k vodovodnímu uzávěru, chce ho vrátit Bořkovi a jeho vytaţením způsobí problém 
s vystříknutím vody na pana Moudrého. V tuto chvíli se ale Hugo problému nepostaví vstříc, 
naopak od něj svým způsobem uniká: „Jaká voda? (podívá se na stříkající vodu). Jo tahle.“ a 
začne se při pohledu na mokrého pana Moudrého smát. Kdyţ poté najde jeho zápisník, vţije 
se do jeho role stavebního inspektora a způsobí více škody neţ uţitku (zbořená stodola, 
přilepení  k mokrému betonu). Z jeho chování v těchto dvou epizodách nedokáţeme tedy 
zhodnotit, zda převaţuje aktivní řešení problému. Dokáţeme říci, ţe v epizodě s kuřátky 
určitě došlo k záţitku zvládnutí (mastery experience) a dále k regulaci vnitřního stavu. 
V epizodě s otevřeným vodovodním uzávěrem zase napodoboval jednání druhé osoby – 
vzorem mu byl pan Moudrý, ačkoliv se této úlohy zhostil neefektivně. Z jeho chování je ale 
patrná důvěra ve vlastní schopnosti, v to, ţe dokáţe ovlivňovat svým jednáním své okolí. 
Příkladem je scéna s kokrhajícím kohoutem: „Už to vážně nevydržím. Jdu teď hned najít pana 
Okurku, aby mu to zakázal.“ 
 Buldozer Max – Buldozer Max je trvalou součástí týmu Bořka stavitele. V našich 
příbězích se dvakrát objevil v náročné situaci, před kterou byl postaven. Poprvé, kdyţ se 
přiblíţil ke králičí noře a vzápětí odjel kvůli strachu ze zvuků jdoucích z nory, a podruhé kdyţ 
mu dá Bořek za úkol ohlídat vajíčka od slepice. V prvním případě byl zpočátku náznak 
aktivního řešení situace, kdy při příjezdu k místu, kde je králičí nora, slyší buldozer Max 
zvuky a povídá: „Co to je za zvuk? Možná, že má někdo potíže. Radši se pojedu podívat.“ 
Vzápětí ale se zesilujícími se zvuky volí raději únik ze situace a jede si pro sociální oporu ke 
svým přátelům. V druhém případě řeší situace podobně. Kdyţ mu dá Bořek vajíčka na lopatu, 
s úzkostí s hlasem se ptá: „Ale Bořku, jak je mám hlídat?!“ Bořek mu poradí a buldozer Max 
situaci zvládne úspěšně (mastery experience). Z těchto dvou příběhů nelze udělat jednoznačný 
závěr, ţe má buldozer nízké self-efficacy a sebedůvěru, k tomu by bylo potřeba vidět více 
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epizod, nicméně jeho chování spíše odpovídá emocionálním zvládacím reakcím a s tím 
souvisejícím hledáním sociální opory a niţší vnímané vlastní účinnosti. 
 Autojeřáb Lůďa – autojeřáb Lůďa je taktéţ součástí stavebního týmu Bořka stavitele. 
V námi zhlédnutých epizodách vystoupil ve dvou z nich, přičemţ v jedné pouze úzkostlivě na 
otázku „Dokážem to udělat?“ odpověděl svým typickým: „No, snad.“ V druhé epizodě řeší 
strach z duchů v králičí noře, který na něj „přenesl“ buldozer Max a následně úzkost a strach 
při vytahování Azora z díry, zda to dokáţe udělat, kdy na otázku Bořka: „Lůďo, můžeš spustit 
svůj hák a vytáhnout Azora?“ opět odpovídá svým: „No, snad.“ a klepe se při tom. Azora 
zvládne úspěšně vytáhnout (mastery experience), za coţ je pochválen. Do řešení 
problémových situací je víceméně pobízen, sám aktivně v našich příbězích nic řešit nezačal. 
Z jeho chování lze vyvodit velmi nízkou sebedůvěru, aţ nedůvěru ve své vlastní schopnosti a 
ve svou účinnost, nemá prakticky pocit kontroly na děním. Jeho přátelé se mu snaţí nabízet 
sociální oporu především povzbuzováním, přesvědčováním a pochvalou, nicméně zda se jeho 
sebedůvěra díky tomu v dalších epizodách zvýší, o tom lze jen spekulovat.  
 Míchačka Julča – v našich pořadech nehrála nijak výraznou roli, pouze při zadávání 
úkolu, kdy má Bořek a jeho stroje opravit díru ve zdi, tak komentovala: „Óó, to bude fuška.“  
Z toho nelze usoudit, zda jde o prosté komentování dané skutečnosti, či zda má nějakou 
souvislost s tím, jak přistupuje k řešení problémů a jak vnímá svou účinnost na řešení. 
V kaţdém případě se do práce zapojila ihned potom aktivně. 
 Týna – Bořkova spolupracovnice, která neměla také příliš velký prostor v námi 
sledovaných pořadech. Do práce se pouští aktivně, evidentně s důvěrou v sebe sama a 
v úspěšné zvládnutí problému. V jedné z epizod sama navrhne, ţe převezme dodělání stavby, 
aby mohl jet Bořek se stroji ke králičí noře, v jiné epizodě se po náhlém vystříknutí vody ze 
země honem vrhá na uzávěr, aby zabránila další škodě. Z těchto náznaků lze odhadnout 
vysokou vnímanou účinnost, která ji pomáhá zvládat bez větších problémů náročné situace. 
Dění má ve svých rukou. 
 Čas zakládání 
 Jákob – Jákob je hlavním hrdinou v příběhu. Hned v úvodní epizodě na svá bedra 
bere problém obţivy, neboť rodina nemá co jíst a má nemocnou sestru. Problém řeší aktivně 
(rozmýšlí, kde sehnat jídlo), inspiruje ho ptáček, který seţene ţíţalu pro svá ptáčata a 
následně vyuţije nabízené sociální opory. Jídlo se mu podaří sehnat především s pomocí 
Neftaha, který za něj v podstatě převezme řešení situace. V jiné epizodě přihlíţí z křoví 
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konfliktu svého otce s faraónovými stráţci, a kdyţ hrozí otci zbití, aktivně vstoupí do rozepře 
i za cenu toho, ţe si musí být vědom toho, ţe stráţce nemůţe sám přemoci, pomůţe mu poté 
jeho přítel Neftah. Ve třetí epizodě aktivně zasáhne do konfliktu bratrů Neftaha a Hákora a 
Neftahovi pomůţe. Vnímaná vlastní účinnost je spíše vysoká, přesvědčuje sám sebe, ţe úkol 
musí zvládnout, z interpersonálního konfliktu s Neftahem či z aktivního zasáhnutí při rozepři 
faraónových stráţců s jeho otcem je patrné, ţe sebedůvěra mu nechybí, kontrolu lokalizuje 
dovnitř. 
 Neftah – z jeho jednání je patrná sebedůvěra a vědomí vlastní účinnosti, dění kolem 
sebe má, zdá se pod svou kontrolou Aktivně zasáhne do konfliktu Jákoba a jeho otce se 
stráţci, i kdyţ si je vědom negativních důsledků, které jeho chování bude mít. V tomto 
případě řeší, zda mu pomůţe vyšší moc (Bůh) z obávaného střetnutí s otcem kvůli konfliktu 
se stráţci. 
 Jákobova matka – nachází se ve frustrující situaci, kdy nemá pro své děti – Jákoba a 
jeho nemocnou sestru Tirsu – jídlo. Situaci řeší emocionálně, bez vlastní aktivity: „Co 
budeme dělat??“(smutně). Její vnímaná vlastní účinnost při řešení problému je nízká, čeká 
spíše na nabídku řešení. 
 Jákobův otec – nachází se v nepříjemné pozici dozorce, který zapisuje, kolik bylo 
vyrobeno cihel a musí toto dokládat faraónově stráţi. V konfliktních situacích je pasivní, 
rezignovaný, smutný. Nemá kontrolu nad děním, jeho vlastní účinnost je nízká, sebedůvěra 
taktéţ. Je mu pomoţeno synem Jákobem a jeho kamarádem Neftahem. 
 Příběhy kocourka Damiána 
 Kocour Damián – je hlavní postavou v epizodách pořadu. Z jeho jednání je patrná 
vysoká sebedůvěra a vysoké vědomí vlastní účinnosti, které se projeví jiţ v úvodním příběhu, 
kdy se jako jediný chce postavit bitevní kočce Pitypačce, která všem vyhroţuje. Přestoţe má 
z boje značné obavy a doufá ve vnější zásah (aby do rána vyrostl), kočce se nakonec postaví. 
Porazí ji díky své bleše, která za něho problém v podstatě vyřeší. I k dalším situacím se staví 
aktivně, přestoţe ani v jedné nebyl úspěšný (nenaučil kocourka Ţuţlíka lovit mouchy, ani se 
nenaučil hrát na hudební nástroj). 
 Kocourek Ţuţlík – v příběhu má roli zvídavého kocourka, který nemá strach se vydat 
sám v noci ven chytat mouchy, coţ svědčí o sebedůvěře a vědomí vlastní účinnosti. 
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 Franklin 
 Franklin – Franklin řeší problémy obvykle aktivně, kromě několika málo případů, 
kdy bylo řešení emocionální (kdyţ měl sám strach z bouřky, kdyţ mu nešel opravit budík, 
kdyţ se zlobit na zajíce). Ve všech případech později své emoce reguloval. Je pro druhé často 
zdrojem sociální opory. Jeho vnímaná vlastní účinnost i sebedůvěra je vysoká. Interpersonální 
konflikt se zajícem, který je hlavní zápletkou první epizody, řeší zprvu emocionálně: „To jsou 
moje mraky. Zajíci, ty se opičíš!“, později postupně lituje svých slov a konflikt urovná 
omluvou. V epizodě Franklin opravářem je velmi evidentní Franklinova sebedůvěra a vlastní 
vlastní účinnost, která se projevuje v tom, ţe po prvotní zkušenosti s opravami chce všem 
pomáhat a vše opravovat i přesto, ţe nemá ještě dostatek zkušeností. To se mu sice nevyplatí 
a dojde kvůli tomu ke konfliktu mezi přáteli, nicméně ti mu dají šanci napáchanou škodu 
napravit, za coţ je Franklin upřímně rád. Jeho neúspěch ho neodradil. 
 Garfield a přátelé II 
 Garfield – Kocour Garfield řeší náročné situace vţdy aktivně. Je u něho patrná vysoká 
sebedůvěra i vědomí vlastní účinnosti. V jedné ze situací vyuţije pro své jednání vzor viděný 
v televizi, v ostatních případech se jedná o záţitek z úspěchu, kromě momentu, kdy z jeho 
nerozváţného navigování v autě jeho pán nabourá auto. Jeho řešení obvykle bývá ale na úkor 
ostatních jedinců, coţ není sociálně ţádoucí. 
 Pes Odie – V první epizodě vystupuje jako pomocník kocoura Garfielda, který se 
nechává Garfieldem „vést“. Ve druhé epizodě hraje hlavní roli, neboť se nikoliv svou vlastní 
vinou dostane na seznam psů podezřelých z krádeţí kabelek. Je vlákán do dodávky k ostatním 
psům, kde je ale přesvědčí o tom, ţe jsou zneuţíváni lupiči a dovede je k úniku (mastery 
experience). Jeho vnímaná vlastní účinnost záleţí zřejmě na ději příběhu. 
 Gogo a Figi 
 Gogo a Figi – S kaţdou situací si oba umí poradit, mají vysokou vlastní účinnost a 
důvěru v sebe sama, náročné situace řeší s pomocí kouzelného malování. Gogo při kreslení 
draka chce vyuţít jako vzor Figiho kresbu, jinak všechny potíţe řeší aktivně a sám, případně 
s Figim, případně i proti němu. V jedné z epizod zůstanou oba viset na stromě a volají o 
pomoc. V jedné situaci volí Gogo raději útěk před konfliktem, v jiném zase Figi.  
Interpersonální konflikty, které mezi sebou mají, jsou vţdy do konce epizody vyřešeny, 
ačkoliv procesu usmiřování zde není věnován prostr. 
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  Hajadla 
 Hajadla – lesní skřítci, kteří pomáhají ostatním zvířátkům v lese plnit si pomocí 
kouzelného přístroje jejich sny. V této práci mají plnou sebedůvěru a práce se jim daří, i kdyţ 
je vţdy pozměněna skřítkem Barnabášem a myškou Eliškou, kteří dělají pak ostatním 
zvířátkům ve snech naschvály (to Hajadla nevědí, takţe to ani neřeší). V jedné z epizod se 
Hajadla ocitnou zavřeni v domě kvůli spadlému stromu, přivolají si pomoc. 
 Tchoř, Zajíc – oba dva mají nízkou vnímanou účinnost, nízkou sebedůvěru. Tchořovi 
se nic nedaří tak, jak by chtěl (aby mu vše, co vaří, vonělo), zajíc je ustrašený z jakéhokoliv 
zvuku. Přestoţe mají oba alespoň snahu tyto své problémy řešit, nedaří se jim to a vyhledají 
pomoc Hajadel, aby alespoň ve snu byli úspěšní.  
 Bobr – k problému posekat strom před domem Hajadel se postaví aktivně a kreativně, 
nic nenasvědčuje nízkému sebehodnocení, jeho snem by bylo vytesat si sochu prapradědečka, 
coţ mu Hajadla za odměnu za odstraněný strom splní. 
 Barnabáš, myška Eliška – jsou to spíše konfliktní postavičky příběhu, kteří se 
dostávají do potíţí s ostatními zvířátky (většinou ne vlastní vinou, spíše vzájemným 
nedopatřením), a následně se jim mstí pozměněním snů. To se jim daří, a tato zkušenost je 
povzbuzuje dále měnit zvířátkům sny.  
 Jája a Pája 
 Jája – Jak jiţ bylo řečeno výše, Jája má ve svém starším bratrovi vzor, nicméně je to 
on sám, kdo při řešení problému najde aktivně a úspěšně řešení. Jeho vnímaná vlastní 
účinnost je vysoká, sebedůvěra také.  Ani přes neúspěchy se nevzdává, věří například, ţe 
jednou dokáţe to, co Pája (skočit do kalhot rovnou napoprvé). 
 Pája – aktivně řeší jakýkoliv úkol, který klukům zadá děda či pan Krkovička, vědomí 
vlastní účinnosti. 
 Děda Lebeda – vysoká sebedůvěra, vědomí vlastní účinnosti, úspěchy v roztrţkách 
s panem Krkovičkou. 
 Řezník, kupec a sedlák v jednom, pan Krkovička – vysoká sebedůvěra, je v příběhu 
za mrzouta a především za lakomce. Jeho řešení problému je sice aktivní a vţdy má radost 
z toho, jak nad někým vyhrál, ale vzápětí se dozvídá, ţe jeho řešení zase tak úspěšné nebylo a 
reaguje zlostně. Vědomí vlastní účinnosti má vysoké. 
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 Kouzelný kolotoč 
 Florence – je hlavní hrdinkou příběhu. Je u ní zřejmá vysoká vlastní účinnost a 
sebedůvěra, aktivně řeší problémy, které před ní a jejími přáteli vyvstávají. V první epizodě je 
jí poskytnuta částečná rada od čaroděje Zebedee, která ji pomůţe dojít úspěšně do cíle. 
 Pes Dougal – V jedné z epizod vykazuje vysokou vlastní účinnost, aktivní řešení 
problému, v dalším únik z problému, nicméně také vysoká sebedůvěra, ve třetím případě 
emocionální řešení problému, kdy je mu nabízena sociální opora, výsledek nevede 
k takovému řešení, které si původně představoval. 
 Králík Bryan – je příkladem nízkého sebevědomí, nízké vnímané vlastní účinnosti. 
Nic se mu nedaří, neboť většinou řešení zásadních problémů prospí a je tak neúspěšný, coţ 
vyvolává kolotoč jeho nízkého sebevědomí.  
 Matýsek 
 Matýsek – řeší úkoly aktivně, má k tomu specifický nástroj – kreslení. Jím nakreslené 
předměty oţívají a vyřeší tak problém, který před ním a beruškou Jájou stojí. Jeho vnímaná 
účinnost je díky kouzelnému kreslení vysoká. Přebírá někdy řešení i za berušku Jáju, čímţ 
sniţuje její vlastní účinnost, kromě případu s krokodýlem, kterého jí nechal domalovat, aby se 
ho nebála. 
 Beruška Jája – v jednom příběhu se snaţí aktivně pomoci Matýskovi sbírat listí, je 
ale ihned unavena a cítí beznaděj. Po chvíli jde vyhledat pomoc, ale i to je neúspěšné. 
Iniciativu přebírá Matýsek se svým kreslením. Při řešení dalšího problému s robotem se Jája 
zkouší s robotem domluvit, ţe musí uklízet a nikoliv si hrát, ale je opět neúspěšná, řešení 
najde Matýsek. V dalším příběhu o kuličkách ztracených v písku řešení ţádné ani nehledá, 
nabízí ho opět ihned Matýsek. V příběhu o krokodýlovi vyjadřuje beruška strach z právě 
kresleného krokodýla, Matýsek ji nechá ho dokreslit, aby se ho přestala bát (mastery 
experience). Její vnímaná vlastní účinnost se zdá být nízká. 
 Mirabelino domácí kino 
 Mirabela – matka slonice, která funguje v příbězích jako sociální opora pro zvířecí 
mláďata slona, ţirafu a geparda. Nabízí jim jednak emocionální oporu, jednak informační 
oporu. Pouští jim filmy podle toho, jaký problém zrovna mláďata řeší. Pro zvýšení jejich 
vlastní účinnosti pouţívá povzbuzování a přesvědčování. 
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 Slon Max, ţirafa Karla, gepard Bo – mláďata, která řeší problémy spíš emocionálně 
a hledají oporu u slonice Mirabely. Po kaţdém vyhledání její pomoci se zvyšuje vnímaná 
vlastní účinnost mláďat a roste jejich sebedůvěra. Například kdyţ se slon zasekne mezi 
stromy, gepard o něm řekne, ţe je jako koule. Slon je smutný, rezignuje na hru s mláďaty, 
nesnaţí se dostat ven. Potom, co mu slonice vysvětlí výhody různých tvarů zvířat v přírodě, 
jiţ nahlíţí na svůj problém z jiné stránky: „Já to dokážu, protože jsem veliký a zakulacený“ 
(vesele) a ukazuje přátelům, jak díky své síle umí shodit jablka ze stromu či udělat ušima vítr. 
 Oštrozok 
 Oštrozok – jeho sebevědomí i vnímaná vlastní účinnost je na velmi vysoké úrovni, 
neboť umí pouţívat kouzla, s jejichţ pomocí řeší spory či problémy druhých lidí. 
 pan Lorenc – do řešení náročných situací se pouští aktivně, s vědomím vlastní 
účinnosti a sebedůvěrou. Samotné dořešení ale obvykle přebírá Oštrozok. 
 pes Frigo – je aktivní a sebevědomý. V jednom z příběhů se vydá sám řešit záhadnou 
situaci, v dalších dvou je pomocníkem pana Lorence. 
 Ovečka Shaun 
 Ovečka Shaun – všechny problémy řeší aktivně, vysoká vnímaná účinnost, vysoká 
sebedůvěra, nenechá se od problémů odradit, přestoţe výsledky nejsou vţdy jen kladné. 
 Pes Bitzer – v první epizodě je zpočátku ukázán jako hrdina s velmi nízkou vlastní 
účinností a sebedůvěrou, problémovou situaci nijak neřeší, rezignuje, je smutný. Na konci 
tohoto dílu se farmáři postaví a s pomocí agrese vydobude to, co chtěl, tedy svůj starý 
klobouk. V dalším díle je ukázán nejprve jako neschopný pes, který nedokáţe uhlídat ovce, 
později jako pomocník, který se Shaun pomůţe obstarat večeři pro farmářovu dámskou 
návštěvu. Ve třetím díle je postaven před problém prodat zboţí ze stánku, coţ se mu nakonec 
podaří (mastery experience), ale předá potom své povinnosti ovečce Shaun a výsledek je pro 
farmáře katastrofou. Z těchto tří epizod se těţko odhaduje, nakolik pes věří svým 
schopnostem. 
 Farmář – vysoké sebevědomí, s nímţ se pouští nekompromisně do řešení problémů, 
většinou z pozice síly vůči psovi Bitzerovi. V epizodě Romantik, jak má být, je ukázán i z jiné 
stránky, kdy se dostane do situace, se kterou si neví rady a pomůţe mu právě pes Bitzer 
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s ovečkou Shaun (ačkoliv ke zdárnému konci to nevede). V této situaci byla patrná rezignace, 
pasivita, smutek. 
 Pat a Mat 
 Pat a Mat – Do všech zátěţových situací, do nichţ se dostanou, jdou s velkou 
aktivitou a zapálením a nedají se odradit, dokud nejsou s výsledkem oni sami spokojeni. 
V průběhu řešení hlavní zápletky dochází k mnoha dílčím problémovým situacím. Mají 
vysokou sebedůvěru i vlastní účinnost, přestoţe jejich řešení neodpovídá vţdy našim 
představám o úspěšném řešení. 
 Toronto Tom 
 Kocour Tom – jeho sebedůvěra a víra ve vlastní schopnosti je velmi vysoká, 
problémových situací se obvykle nezalekne, ale řeší je spíše útěkem. V momentě, kdy se ocitá 
mimo dění, které můţe sám kontrolovat (na prutu za loďkou), vyhledává pomoc. Často se 
dostává do konfliktních situací, které neřeší zrovna konstruktivně. 
 Děda Pazour – problémy řeší aktivně a bez potíţí. Nevyvolává na rozdíl od Toma 
interpersonální konflikty. Příkladem jeho aktivního řešení náročných situací můţe být ta, kdy 
spí v karavanu za autem, který řídí Tom. Ten jede přes hrboly, u karavanu se otevřou dveře, 
z nichţ začne lítat nábytek i postel s dědou Pazourem. Ten se zvedne a utíká za autem Toma, 
který jel dál, aniţ by věděl, co se přihodilo. Auto dohoní, udýchaný dosedne vedle Toma, 
který se ho ptá? „Jak ses vyspal?“ Pazour odpoví: „Jojo, dobře. Ale špatně probudil.“ 
 Kocour Drápek – Kdyţ se ocitne v problémové situaci – loďka s ním plave na širé 
moře, přivolá si pomoc. V konfliktu s dědou si stojí za svým, kdyţ vypráví dědovi o kníkavé 
rybě, která ho zachránila, ale z pozice malého vnuka se dědovi nijak nepostaví a ustupuje do 
pozadí. Jinak pomáhá ve všem aktivně dědovi a strejdovi Tomovi. 
 Ztracené hračky 
 Plyšový méďa a Panenka Anička - Méďa má snahu řešit problémové situace 
aktivně, nicméně více podléhá emocím (strach, zloba, mrzutost). I tak v zásadních momentech 
řeší oba dva situace aktivně a s úspěchem (vyhnání lupičů z kostela, nalezení důleţitého štítku 
s adresou, pomoc zvířatům v zoo). 
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 Zvířata v ZOO – ačkoliv se vyskytly pouze v jedné epizodě, můţeme si o nich říci, ţe 
byly typickým ztělesněním nízké vlastní účinnosti, nízké sebedůvěry, pasivity, emocionálního 
řešení, rezignace a vnějšímu LOC. 
 Z klokaní kapsy 
 Pán a klokan -  z příběhů lze vidět aktivní snahu o řešení, nicméně většinou 
vyvolávající interpersonální konflikty. Vnímaná účinnost je u klokana vysoká, u pána niţší, 
ale i tak se nedá odradit. V některých případech interpersonálních konfliktů je pán zobrazen 
jako prosící, klečící či malinký.  Klokan ho učí různé sporty – lyţování, kolečkové brusle, 
přičemţ se dostávají do mnoha konfliktních situací. 
5.3.6 Souhrn 
 Z výše uvedených charakteristik jednotlivých hrdinů by se nám mohlo zdát snadné 
posoudit, kdo by mohl být vzorem hodným nápodoby pro děti předškolního věku ve smyslu 
vnímané vlastní účinnosti a tím případného posílení odolnosti.  
 Nutno říci, ţe i přesto, ţe mnoho postaviček z našich pořadů vykazuje vysokou vlastní 
účinnost, aktivní řešení problémových situací i značnou sebedůvěru, neznamená to podle 
našeho názoru automatické zařazení mezi vzory vhodné k napodobování. Takovým příkladem 
je například Matýsek, který ač splňuje atributy hrdiny, který si umí poradit v kaţdé situaci a 
situaci zvládne úspěšně, vyuţívá k tomu metody, které jsou pro děti v reálném světě 
nedostupné (nicméně ve fantazii určitě uţitečné). Stejně tak Fifi a Gogo, kteří navíc vedou 
mezi sebou časté konflikty. Takový kocourek Damián by mohl být vzorem, pro svou odvahu 
a aktivní řešení problémů, ale situace, které řeší sám, neměly úspěšné řešení, případně vyuţil 
získané sociální opory, která problém řešila za něj. Sociální oporu hojně vyuţívají i zvířátka 
v Mirabelině domácím kině, ta je velmi účinná z hlediska přesvědčování a pokaţdé vede 
k vědomí vyšší vlastní účinnosti a větší sebedůvěře, nicméně zvířátka sama situaci řeší právě 
jen vyhledáním opory, nikoliv svou vlastní účinností. Hugo, strašák do zelí má sice vnímanou 
vlastní účinnost vysokou a aktivně se pouští do řešení různých problémových situací, nicméně 
ne vţdy s jednoznačně kladným výsledkem. Kocour Garfield má také vlastní vnímanou 
účinnost vysokou, nicméně na úkor druhých lidí, kterými obvykle zdárně manipuluje, coţ 
jako vzor dětskému divákovi doporučit nelze. 
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 Jak by měl tedy vypadat hrdina, který by mohl být vzorem předškolnímu 
televiznímu divákovi pro povzbuzení jeho vlastní účinnosti? Určitě by měl řešit problém 
aktivně. Pokud si neví rady, měl by si umět najít vhodnou sociální oporu, která za něj 
problém nevyřeší, ale nabídne mu radu či doporučení, případně i pomocnou ruku 
k řešení, ale samotný úkol musí být stále v rukou samotného řešitele. Jeho problém by 
měl být vyřešen efektivně. Pokud dojde na interpersonální konflikty, měl by mít odvahu 
je řešit otevřeně a dovést je aţ do konce vyřešení problému.  
 Naše kritéria splňuje například Bořek stavitel. Přestoţe mu jsou nápomocni jeho 
stroje, je potřeba si uvědomit, ţe jsou to skutečně jen stroje, i kdyţ oţivlé, a ty slouţí ve 
skutečnosti k tomu, aby člověku usnadňovaly jeho práci. Bořek mimoto zvládá problémové 
situace i bez přítomnosti strojů, pokud to není skutečně nezbytné. Má vysokou sebedůvěru a 
dokáţe být ostatním nápomocen. Dokáţe i povzbudit. Podobně se k problémům staví i jeho 
spolupracovnice Týna, ale vzhledem k tomu, ţe se nehrála v našich příbězích tak velikou roli, 
nebudeme ji v našem výzkumu zdůrazňovat ve stejném ohledu jako Bořka. 
 Dalším adeptem na kladný mediální dětský vzor ve smyslu vlastní účinnosti je ţelva 
Franklin. Je aktivní, na problém (většinou) orientovaná a dokáţe si pomoci i bez sociální 
opory, případně mu je nabídnuta taková pomoc, při které ale stále zůstává řešení na něm. 
Nese poselství i morální, neboť se poučuje ze svých chyb, umí řešit nepříjemné 
interpersonální konflikty do zdárného konce, včetně omluvy za své chování. 
 Dalším vzorem by mohl být Jája z příběhů Jája a Pája. Ačkoliv je mladším bratrem 
Páji, má svá originální řešení situací, nenechá se odradit, a věří sám sobě. Vzhledem k tomu, 
ţe je právě tím menším a mladším, můţe se stát vzorem i pro děti, které mají staršího 
sourozence, kterému by se rádi vyrovnali. 
 Také Florence, hrdinka příběhu Kouzelný kolotoč si dokáţe vţdy se zátěţovou situací 
poradit, volí aktivní způsoby zvládání problémů, a věří sama sobě. 
 Jákob a Neftah z Času zakládání se stali po úvodním konfliktu přáteli a aktivně, beze 
strachu řeší i náročné a vyhrocené situace, poskytují si vzájemně sociální oporu. Mají oba 
vysokou vnímanou účinnost. 
 Bill s Benem, přestoţe jsou ze tří příběhů ve dvou pobídnuti, aby pomohli dalším 
hrdinům s jejich problémem, řeší dále problém aktivně a s úspěchem. Mohou tedy být také 
vhodnými vzory nápodoby. 
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 Dalšími vhodnými vzory by se mohly stát postavičky médi a panenky Aničky 
z příběhu Zapomenuté hračky. Přestoţe na problémové situace nejsou sami, oba dva je řeší 
společnými silami, navzájem se povzbuzují a nevzdávají se tváří v tvář nebezpečným 
situacím. Navíc, i kdyţ mají mezi sebou různé konflikty, dokáţí je konstruktivně vyřešit do 
zdárného konce. 
 Stejné je to s Patem a Matem, jejichţ nezdolnost a neúnavnost, s jakou řeší stále další 
a další problémy, je napodobeníhodná, horší je to jiţ s konkrétními nápady, jak danou situaci 
řešit, přestoţe oni jsou se svým výsledkem spokojeni. Nicméně vzhledem k tomu, ţe 
nezkoumáme techniky provedení ani nápady, ale spíše způsob, jakým čelí problémům, 
můţeme je do našeho výběru vzorů zařadit také. 
5.3.7 Zodpovězení výzkumných otázek 
  Nyní můţeme jiţ odpovědět na námi formulované výzkumné otázky: 
 Lze v dětských animovaných pořadech vysílaných v českých médiích nalézt 
vhodné vzory chování modelových postav, které mohou podporovat psychickou odolnost 
dítěte ve smyslu vnímané vlastní účinnosti? 
 Z výsledků našeho výzkumu vyplynulo, ţe v dětských animovaných pořadech 
vysílaných v českých médiích lze nalézt některé vhodné vzory chování modelových postav, 
které mohou podporovat psychickou odolnost dítěte ve smyslu vnímané vlastní účinnosti. 
Jedná se především o Bořka stavitele, Franklina, Jáju, méďu a panenku Aničku, Florence, 
Jákoba s Neftahem, Pata a Mata a Billa s Benem. 
 Jaké pořady, vhodné pro rozvoj psychické odolnosti ve smyslu vnímané vlastní 
účinnosti, lze v této souvislosti doporučit dětskému divákovi?  
 Z námi analyzovaných pořadů lze doporučit dětskému divákovi pořad Bill a Ben, 
Bořek stavitel, Čas zakládání, Franklin a Jája a Pája, Kouzelný kolotoč, Ztracené hračky, Pat 
a Mat. 
 Liší se nějak v této souvislosti pořady české a zahraniční tvorby? 
 Dva z námi vybraných devíti pořadů, v nichţ se objevuje hrdina, který by se mohl stát 
vzorem pro dětského diváka s ohledem na vysokou vnímanou vlastní účinnost, byly českého 
původu (Jája a Pája, Pat a Mat), na jednom se Česká republika podílela (Čas zakládání), 
ostatní byly zahraničního původu.  
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 V této souvislosti je nutné zmínit, ţe například v českém pořadu Oštrozok se objevují 
postavy, které odpovídají námi definovanému vzoru mediálního hrdiny vhodného pro rozvoj 
self-efficacy, ale z konečného výběru jej vyřazuje to, ţe k dořešení situací se pouţívá kouzel. 
To samé platí pro pořad Gogo a Figi. Toronto Tom, kocour z Ameriky, sice má velkou 
sebedůvěru, ale jeho strategie zvládání nejsou vţdy zcela efektivní. Stejně tak kocour Damián 
má vysokou sebedůvěru a aktivně se pouští do řešení všech problémových situací, ale 
vzhledem k tomu, ţe jeho úspěch není zaručen, lze jen spekulovat, zda se můţe pro děti bez 
náleţitého zpevnění ve formě efektivního zvládnutí situace stát vzorem hodným nápodoby. 
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6. DISKUZE 
 Tématu mediálních účinků na jedince a děti zejména bylo v mnoha českých i 
zahraničních studiích věnována značná pozornost. Výzkumy se orientují především na agresi 
a násilí v dětských pořadech, dále na prosociální chování, edukační působení, genderovou 
tematiku, sexuální chování, tematiku menšin či vliv reklamy na děti. Naším cílem bylo 
podívat se na problematiku médií a dětí jiným pohledem, a to pohledem předškolního dítěte, 
pro nějţ je nápodoba jedním ze základních druhů učení v tomto věku, a jejíţ vzory vidí nejen 
dennodenně ve své rodině či mezi vrstevníky, ale i v televizních pořadech, a které by se 
mohlo od animovaných hrdinů naučit svou vlastní účinností zvládat problémové situace a 
zvyšovat si tak odolnost vůči dalším stresorům. Naším cílem bylo tedy nalézt a vyhodnotit 
vhodné vzory chování modelových postav, které mohou podporovat psychickou odolnost 
dítěte ve smyslu vnímané vlastní účinnosti (self-efficacy).  
 V odborné literatuře jsme na podobný výzkum nenarazili, pojali jsme ho proto jako 
mapující výzkum v dané oblasti. S tím souvisí i některé limity této práce. Především se týkají 
výběru vzorku. Vzhledem k tomu, ţe jsme chtěli zachytit rozmanitost hrdinů řešících náročné 
situace, zařadili jsme do výzkumu osmnáct pořadů, z nichţ u kaţdého jsme sledovali tři 
epizody vysílané v předem určeném období. Při zaměření pozornosti na méně pořadů bychom 
měli moţnost zhlédnout více epizod a potvrdit si tak v některých případech obvyklé zvládací 
strategie hrdinů. Limitem kvalitativního zkoumání je jeho nemoţnost zobecňovat výsledky. 
Naše závěry výše uvedené tedy odpovídají pouze pořadům ve výběrovém souboru a nelze je 
aplikovat na další epizody, aniţ by byly důkladněji prozkoumány a hledaný problém plně 
saturován. U některých pořadů je sice patrná jiţ po zhlédnutí tří epizod stále stejná struktura a 
objevují se stále stejné či podobné problémy a zvládací strategie, u jiných je ale povaha 
problémů různá a odlišná mohou být i jednotlivá řešení hrdinů příběhů. 
 Jak jsme zdůrazňovali jiţ výše, jedná se o pouhý předpokládaný vliv, který mohou 
jednotliví animovaní hrdinové mít na chování dítěte. Volba vzorů je pokaţdé ovlivňována 
osobností dítěte a observační učení závisí na více faktorech, neţ je zhlédnutí určitého pořadu. 
V této souvislosti je třeba také zmínit, ţe ačkoliv se v příbězích vyskytují hrdinové, kteří mají 
vysokou vlastní účinnost a jsou za své aktivní a efektivní chování odměněni, v těch stejných 
pořadech se mohou vyskytovat i další postavy, které zdaleka vhodné pro posílení odolnosti 
dítěte nejsou, a je opět na dítěti, který, a zda vůbec nějaký vzor si pro své jednání vybere. 
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 Samotná analýza má spíše deskriptivní charakter, přesto (či právě proto) můţe být 
startovním bodem následujících výzkumů na tomto poli. Domníváme se, ţe se nám podařilo 
splnit cíl našeho výzkumu a zhodnotit zátěţové situace v předem vybraných dětských 
animovaných pořadech, a způsob řešení těchto náročných situací hrdiny, především těch, 
které mají vztah k vnímané vlastní účinnosti, a poukázat i na další souvislosti, které v tomto 
ohledu hrají roli, jako je například sociální opora či kouzla a čáry. 
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ZÁVĚR 
 I přes to, ţe pro dítě v předškolním věku je důleţitá především jeho vlastní aktivita, 
můţe se stát, ţe pro některé situace nebude mít vhodný repertoár řešení. V takovém případě 
vyuţívá sociální učení, především nápodobu. Napodobuje rodiče, vrstevníky, ale i oblíbené 
hrdiny z kníţek či filmů.  
 Cílem této práce bylo nalézt a vyhodnotit vhodné vzory chování modelových postav, 
které mohou podporovat psychickou odolnost předškolního dítěte ve smyslu vnímané vlastní 
účinnosti (self-efficacy).  
 V teoretické části naší práce jsme poloţili základy našemu zkoumání. Věnovali jsme 
se vývojovému období předškolního dítěte z hlediska základních charakteristik. Detailněji 
jsme se zaměřili na problematiku socializace, resp. sociálního učení a napodobování, která má 
v tomto období značnou důleţitost. V další části jsme se věnovali psychické odolnosti 
jedince. Podali jsme informace k některým koncepcím psychické odolnosti, zvláštní 
pozornost jsme věnovali vnímané vlastní účinnosti (self-efficacy) Alberta Bandury. Nastínili 
jsme problematiku náročných ţivotních situací a jejich zvládání (copingové strategie). 
V neposlední řadě jsme se věnovali výkladu problematiky spjaté s médii, především účinkům 
mediální komunikace, dětskému televiznímu divákovi a modelovému učení skrze televizní 
vysílání. 
 V empirické části jsme provedli kvalitativní analýzu osmnácti dětských animovaných 
pořadů, které byly v námi vybraném časovém období vysílány nejméně ve třech epizodách. 
V rámci analýzy jsme zkoumali jednak náročné situace vyskytující se v daných pořadech, 
jednak způsoby zvládání (copingové strategie) těchto situací. Po jejich zhodnocení jsme 
dospěli k návrhu doporučení dětských pořadů, které jsou vhodné z hlediska rozvoje psychické 
odolnosti předškolního dítěte ve smyslu self-efficacy a porovnání české a zahraniční tvorby. 
Domníváme se, ţe se nám splnilo podařit výzkumný cíl, který můţe zároveň slouţit jako 
výchozí bod pro další výzkumnou práci. 
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PŘÍLOHA   
ANALÝZA EPIZODY POŘADU BOŘEK STAVITEL 
 
Název pořadu:   BOŘEK STAVITEL 
Název vysílaného dílu: Azorův velký výkop 
Datum vysílání:   13.7.2010 
Délka trvání:   10 min. 
Informace o pořadu: Velká Británie 
Mluvené slovo:   ANO 
Popis děje: 
Na dvoře stavební firmy si povídá Bořek se svými stroji o tom, co budou dnes dělat. (viz 
přepis problémové situace č. 1). Přichází pan Okurka se psem Azorem, se všemi se zdraví. 
Azor jde za kočkou, potom hrabe kameny. Bořek mu praví, ţe ho nemohou vzít na stavbu, ţe 
tam mohou pouze stroje. Pan Okurka slibuje Azorovi kost. Bořek a stroje odjíţdějí spravovat 
zeď. Týna pošle buldozer Max pro maltu na dvůr. Ten odjíţdí. Azor mezitím dostane kost, 
pan Okurka odchází. Azor olizuje kost, mezitím k němu přiběhnou dva králíčci. Azor je začne 
honit aţ do jejich nory, kam se následně hluboko propadne (králíčci vyskočí druhou dírou 
z nory ven) a začne kňučet. Buldozer Max přijíţdí k noře, odkud slyší zvuky (viz problémová 
situace č. 2). Bořek se stroji zachrání Azora, zasypou díru, aby do ní uţ nikdo nespadl. 
Mezitím Týna dodělá zeď. Všichni se společně vracejí na dvůr, kde buldozer Max vypravuje 
příběh o Maxovi.  
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Přepisy rozhovorů v náročných situacích: 
 Text Obraz 
1 Mí: Co budeme dneska dělat, Bořku? Na dvoře. 
2 B: Paní Burdové se ve zdi udělala díra, musíme ji 
spravit. 
 
3 BM: Kde paní Burdové udělala ta díra, Bořku? Směje se. 
4 B: Na jedné straně jejího domu je mnoho porušených 
cihel, které musíme vyměnit, aby nespadla celá zeď. 
 
5 MÍ: Óó, to bude pěkná fuška  
6 B: Ale my jsme šikovní a zvládneme to.  
7 …(po chvíli) Ba: Dokáţem to udělat?  
8 všichni: Jasně, dokáţeme.  
 
 Text Obraz 
1 BM: Co to je za zvuk? Moţná, ţe má někdo potíţe. 
Radši se pojedu podívat. 
BM přijíţdí k noře. 
2 BM: Ááá, haló?  (ustrašeně) BM přijel k noře. 
3 Propáníčka, to je duch, tady straší. Áááá. Klepe se.S  křikem odjíţdí 
zpět na stavbu. 
4 B: Ahoj Maxi, co se děje?  
5 BM: Bořku, právě jsem slyšel strašné zvuky, které se 
ozývaly z té velké díry na poli pana Okurky. Myslím, 
myslím, ţe to byl duch. 
 
6 B: Hehe, duch? Myslíš to váţně?  
7 BM: Ano, ano, jen se jdi podívat.  
8 Tý: Měl bys tam jít, Bořku. Já to tady dokončím.  
9 B: Takţe z té jámy vychází takové divné zvučení? Drbe se na hlavě. 
10 B: Lůďo, pojedeš s námi, pomůţeš nám.  
11 Lů: Ale Bořku, nejsou ti duchové strašně strašidelní? Krčí pusu, chvěje se mu hlas. 
12 B: Neboj se Lůďo, duchové přeci neexistují.  
13 Lů: Óo, tak jo, Bořku, kdyţ myslíš.  
14 B: Maxi? Já tu nic neslyším. U nory 
15 BM: Ale já to slyšel, Bořku. Slyšel jsem úděsné 
zvuky. Přicházely odtamtud zezdola. 
Kouká do nory. 
16 B: Ani teď nic neslyším.  
17  Při pohledu do nory se náhle 
zjeví Azor a zavyje. 
18 B: Tohle je ten Tvůj duch?  
19 BM: Vţdyť je to Azor! Azore, co tam dole děláš? Ty 
jsi asi hrabal, aţ jsi do té králičí nory spadnul. 
 
20 Neboj se, brzy Tě z té nory vytáhneme.  
21 B: Nedosáhnu na něj, díra je moc hluboká.  
22 BM: Co budeme dělat?  
23 B: To uvidíš. Lůďo, můţeš spustit svůj hák a 
vytáhnout Azora? 
 
24 Lů: No, snad. Klepe se. Vytáhne Azora 
25 B: To se Ti povedlo, Lůďo.  
MÍ-míchačka Julča, B-Bořek, BM-buldozer Max, TÝ-Týna, AZ-Azor, Ba-bagr, Lů-Lůďa 
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Popis náročné situace č. 1: Bořek s přáteli stroji musí opravit díru ve zdi domu 
Kdo j v náročné situaci: Bořek a jeho stroje 
Jk ji řeší: Aktivní řešení problému. Důvěra ve vlastní schopnosti. 
Výsledek: Zeď společnými silami opraví. 
 
Popis náročné situace č. 2: Azor spadl do králičí nory a nemůţe se dostat ven. 
Kdo je v náročné situaci: Azor 
Jak ji řeší: Začne kňučet. (emoce) 
Výsledek: Přivolá si pomoc. (nabídka sociální opory) 
 
Popis náročné situace č. 3: Buldozer Max slyší z králičí nory zvuky, myslí si, ţe se jedná o 
duchy, bojí se. 
Kdo je v náročné situaci: Buldozer Max 
Jak ji řeší: útěkem, běţí pro pomoc. (emoce-strach, sociální opora) 
Výsledek: S přáteli zjistí, ţe se nejednalo o duchy, ale o psa Azora. 
 
Popis náročné situace č. 4: Autojeřáb Lůďa se bojí duchů. 
Kdo je v náročné situaci: Autojeřáb Lůďa 
Jak ji řeší: Obrátí se na Bořka (vyhledání sociální opory) 
Výsledek: Bořek ho povzbudí (self-efficacy – přesvědčování), Lůďa s nimi jede k noře, z níţ 
se ozývají zvuky. 
 
Popis problémové situace č. 5: Lůďa se bojí, ţe nezvládne vytáhnout psa Azora z díry. 
Kdo je v problémové situaci: Autojeřáb Lůďa. 
Jak ji řeší: emoce-strach, aktivní řešení, povzbuzení od Bořka, mastery experience 
Výsledek: Vytáhne úspěšně Azora. 
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Dílčí závěry z této epizody:  
Bořek  
- důvěra v sebe sama 
- sociální opora pro druhé (povzbuzování, přesvědčování) 
- aktivní řešení problémů  
- vysoká vlastní účinnost 
- úspěšné vyřešení problému 
- vnitřní místo kontroly 
Buldozer Max 
- emoce (strach) 
- řešení problému útěkem 
- vyhledání sociální opory 
- nízká vlastní účinnost 
- úspěšné vyřešení problému se sociální oporou 
- vnější místo kontroly 
- povzbuzení od druhých 
Autojeřáb Lůďa 
- emoce (strach, úzkost) 
- nedůvěra ve vlastní schopnosti 
- nízká vlastní účinnost 
- pasivita 
- přesvědčování od jiných, povzbuzování 
- úspěšné vyřešení problému se sociální oporou 
- mastery experience 
- vnější místo kontroly 
Azor 
- emoce  
- přivolání sociální opory 
 
 
 
 
